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Djamshid Tavangarian, Kristin Nölting 
 
Auf zu neuen Ufern! 
Zu neuen Ufern lockt ein neuer Tag. 
Johann Wolfgang von Goethe: Faust. Der Tragödie Erster Teil. 
 
Einen Aufbruch zu wagen ist nicht allein die Erfüllung des Wunsches nach etwas 
Neuem, Anderem, sondern auch immer der Mut das Alte zum richtigen Zeitpunkt 
verlassen, zurücklassen zu können. Dennoch bestimmt das Geschaffene und somit 
das Alte auch die Basis des Neuen, den Sockel, auf den das Neue gebaut werden 
kann. Übertragen auf den Bereich der neuen Medien bedeutet das, dass bisher Er-
reichtes den Ausgangspunkt für alle weiteren, neuen Entwicklungen bildet. Der 
Blick zurück offenbart zahlreiche qualitativ hochwertige E-Learning-Materialien, 
die in den letzten Jahren entstanden sind und weiterentwickelt werden. Erfolgreich 
wurden an den Hochschulen ebenso mediengestützte Lehr- und Lernszenarien er-
probt, durchgeführt, evaluiert, angepasst und erweitert. Nein, am alten Ufer zu-
rückgelassen werden sollen diese wertvollen Ergebnisse keineswegs. Sie werden 
mitgenommen, um nach dem Erreichen der neuen Ufer als Fundamente für das 
Neue, das die Integration von E-Learning in die gesamte Organisation forcieren 
soll, zu dienen.   
Nunmehr bereits zum zehnten Mal veranstaltet die Gesellschaft für Medien in der 
Wissenschaft (GMW) ihre Jahrestagung und avanciert damit zu einer der bedeu-
tendsten deutschsprachigen E-Learning-Fachtagungen im europäischen Raum. 
Gastgeber in diesem Jahr ist die Universität Rostock, die Wiege der deutschen
Notebook-Universität.  
Mit ihrer Jahrestagung widmet sich die GMW allen Fragen des Medieneinsatzes 
an den Hochschulen und hierbei insbesondere der Integration digitaler Medien in 
Lehre und Forschung. Das zehnjährige Jubiläum wird daher auch nicht im kleinen 
Rahmen begangen, sondern gemeinsam mit der E-Learning-Fachtagung der Ge-
sellschaft für Informatik DeLFI 2005, die zum dritten Mal stattfindet. Als ein No-
vum stellt sich also schon die Durchführung eines Tagungsduetts dar, nämlich 
mediendidaktische, pädagogische Themen mit technischen und organisatorischen 
Themen zu verbinden, um nicht zuletzt in konstruktiven fächerübergreifenden 
Diskussionen neue Trends in der Entwicklung von digitalen Medien in Wissen-
schaft und Wirtschaft aufzuzeigen. Neu ist auch, dass im Rahmen der Tagung eine 
begleitende Ausstellung mit dem Titel E-Learning in Aus- und Weiterbildung 
durchgeführt wird, die als eine ansehnliche Leistungsschau aktuelle Ergebnisse 
auf diesem Gebiet präsentiert. 
Djamshid Tavangarian, Kristin Nölting 
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Die eingereichten Beiträge wurden durch jeweils drei Gutachter ausgewählt. Wir 
freuen uns, dass uns mit einem großen Interesse bei der Beitragseinreichung be-
gegnet wurde und die Zahl der eingereichten Beiträge im Vergleich zum Vorjahr 
um über 10 Prozent erhöht werden konnte. Die Qualität der Beiträge war hoch. 
Wir bedauern, dass trotz dieser hohen Qualität nur 28 Beiträge, eine Quote von ca. 
24 Prozent, angenommen werden konnten.   
Die GMW-Tagung des Jahres 2005 greift die Themen Lernmaterialien, Lehr- 
und Lernszenarien und Integration in die Organisation auf, wobei hier auch 
zukünftige Bildungsnetzwerke eine Rolle spielen. Die organisatorische Veranke-
rung der Lernmaterialien und der Lehr- und Lernszenarien in die Gesamtheit der 
Organisation bildet dabei den Schwerpunkt der Tagung. Unterstützt durch die ak-
tuellen Bundesförderprogramme Deutschlands, Österreichs und der Schweiz wird 
das Augenmerk weggelenkt von der Entwicklung mediengestützter Lehr- und 
Lernangebote hin zu Strategien für eine dauerhafte E-Learning-Integration in die 
Strukturen der Hochschule sowie für eine hochschulübergreifende Bündelung von 
Kompetenzen und Ressourcen.  
Dieser Tagungsband präsentiert verschiedenste Ansätze, E-Learning erfolgreich in 
der Hochschule zu etablieren, zeigt aber zugleich auch Hindernisse und Heraus-
forderungen, mit denen die Akteure in diesem Kontext konfrontiert werden. Es 
werden Strategien vorgestellt, die es ermöglichen Synergien zwischen Einzelpro-
jekten herzustellen und damit zu einem Potenzial der gesamten Hochschule oder 
sogar eines Hochschulverbundes heranwachsen zu lassen. 
Auch der MEDIDA-PRIX, der im Rahmen der GMW-Jahrestagung bereits zum 
sechsten Mal verliehen wird, ehrt Projekte, die digitale Medien beispielgebend in 
die Lehre und Hochschulentwicklung integrieren. Ausgezeichnet werden Arbei-
ten, die eine Verbesserung des Wissenserwerbs bzw. -transfers herbeiführen, oder 
Projekte, die durch innovative Prozesse- und Organisationsstrukturen in und zwi-
schen den Hochschulen die Entwicklung und Nutzung digitaler Medien in der 
Hochschule fördern. 
Das Engagement vieler Personen und die tatkräftige Unterstützung verschiedener 
Institutionen machte die Organisation und Gestaltung dieser Tagung erst möglich. 
Hauptsächlich gilt unser Dank sowohl allen Autorinnen und Autoren als auch 
Referentinnen und Referenten für ihren Einsatz, ihre gewissenhafte und 
sorgfältige Vorbereitung der Beiträge sowie allen Gutachterinnen und Gutachtern, 
den Mitgliedern des Programmkomitees und des Steering Committee, die mit 
ihrem Einsatz einen maßgeblichen Beitrag zur inhaltlichen Gestaltung der Tagung 
geleistet haben. Den eingeladenen Vortragenden möchten wir für ihre 
richtungsweisenden Keynotes unseren besonderen Dank aussprechen. Allen 
Ausstellerinnen und Ausstellern sei für die Durchführung einer vielfältigen 
Leistungsschau gedankt. 
Auf zu neuen Ufern! 
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Auch den Sponsoren der Veranstaltung möchten wir für ihre Unterstützung dank-
sagen, da sie einen wesentlichen Beitrag zur Durchführung der Tagung erbracht 
haben.  
Schließlich sei der Universitätsverwaltung der Universität Rostock für ihre koope-
rative Mitwirkung und den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des Lehrstuhls für 
Rechnerarchitektur gedankt. 
Wir wünschen allen Teilnehmerinnen und Teilnehmern der Tagung viele angereg-
te Diskussionen und eine schöne Zeit in der Hanse- und Universitätsstadt Rostock. 
 
 
 
 
 
 13
 
 
Fred Mulder 
 
Mass-individualization of higher education facilitated  
by the use of ICT* 
 
 
Abstract 
 
In this presentation we will borrow from a business concept called ‘mass-
individualization’ which accounts for a change in consumer market conditions 
towards extreme heterogeneity and unpredictability. In a short exercise we will 
apply and convert the main ideas behind this new business concept to the world of 
education and learning. First we develop a 5-scale typology for consumer markets 
in general. The education and learning market appears to have a very characteris-
tic position in this typology. Next we translate the main features of mass-
individualization to education. The preference for a ‘flow’ (rather than ‘batch’) 
principle, for example, converts into a preference for a learning model that we 
may call ‘open’ in many respects. And the concepts of ‘atomization’ and ‘naviga-
tion’ give rise to the use of so-called ‘learning units’, spanning a large ‘learning 
space’ which requires guidance in a rich diversity of ‘flexible learning tracks’. 
Clearly ICT (Information and Communication Technology) is required and indeed 
instrumental in order to bring these perspectives within reach. Some examples of 
ICT application benefits will be touched upon.  
 
                                            
*    Dieser Beitrag erscheint wortgleich im Tagungsband der 3. Deutschen e-Learning Fachtagung  
     Informatik der Gesellschaft für Informatik e.V. DeLFI 2005. 
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Stefan Aufenanger 
 
Humboldts virtuelle Erben – die Rolle von E-Learning  
in Bildungsinstitutionen der Wissensgesellschaft* 
 
 
Zusammenfassung 
 
Die traditionellen Bildungssysteme in unserer Gesellschaft bereiten Kinder und 
Jugendliche noch zu wenig auf die Herausforderungen der Wissensgesellschaft 
vor. Sie sehen ihre Aufgabe überwiegend in der Aufgabe der Wissensvermittlung 
und nicht in der Förderung von Schlüsselqualifikation oder Kompetenzen. Hum-
boldts Idee der Vermittlung von Forschung und Lehre sowie von objektiver Wis-
senschaft mit der subjektiven Bildung kann hier als Vorbild dienen. Die entschei-
dende Frage ist, ob dieser Anspruch heute noch gültig sein kann und wenn ja, wie 
er sich den Anforderungen der Wissensgesellschaft transformieren lässt. Sehen 
wir E-Learning als einen Versuch der Transformation moderner Bildungsinstituti-
on, dann muss hinterfragt werden, ob diese Ansätze nicht doch noch in den meis-
ten Fällen zu sehr dem alten Modell der Wissensvermittlung verpflichtet und 
kaum auf Bildung ausgerichtet sind. Welche Modelle von E-Learning dafür ge-
eignet sind und wie Lehren und Lernen in Bildungsinstitutionen der Wissensge-
sellschaft in Fortführung der Humboldtschen Idee gestaltet werden sollten, möchte 
der Vortrag aufzeigen. 
 
 
                                            
*   Dieser Beitrag erscheint wortgleich im Tagungsband der 3. Deutschen e-Learning Fachtagung  
     Informatik der Gesellschaft für Informatik e.V. DeLFI 2005. 
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Erik Duval 
 
Beyond Metadata* 
 
 
Abstract 
 
Now that the basic technical standards for an open, global learning infrastructure 
are rapidly maturing, it is time to shift our focus to the development of an inte-
grated toolset that hides the technical complexities from the end user and that en-
ables the author, teacher and learner to be more effective and efficient. In this talk, 
we will discuss some new approaches to realise this idea and we will showcase 
practical applications that illustrate these approaches. 
 
                                            
*    Dieser Beitrag erscheint wortgleich im Tagungsband der 3. Deutschen e-Learning Fachtagung  
     Informatik der Gesellschaft für Informatik e.V. DeLFI 2005. 
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Olaf Zawacki-Richter, Joachim Hasebrook 
 
Softskills online? Lernziel interkulturelle Kompetenz 
 
 
Zusammenfassung 
 
Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, welche E-Learning-Szenarien sich 
für die Entwicklung komplexer Kompetenzen eignen. Kompetenzen werden dabei 
beschrieben als Dispositionen selbstorganisierten Handelns, Kompetenzlernen als 
Wertinteriorisationsprozess. Am Beispiel eines Blended-Learning-Kurses „Inter-
kulturelle Kommunikation“ werden die zentralen Elemente interkulturellen Ler-
nens zur Entwicklung von interkultureller Kompetenz als Querschnittskompetenz 
vorgestellt. Schließlich wird auf die Evaluation der Kompetenzentwicklung einge-
gangen. 
 
 
1  Einführung: E-Learning und Kompetenzentwicklung 
 
Zahlreiche Initiativen in Deutschland und auf europäischer Ebene bemühen sich 
um Standards für eine Qualitätssicherung im Bereich des E-Learning. Die Aktuali-
tät des Themas schlägt sich auch im Schwerpunkt Qualitätssicherung und Akkre-
ditierung von E-Learning-Angeboten der diesjährigen GMW-Tagung nieder. Auch 
wenn diese Überlegungen vor dem Hintergrund der Bologna-Erklärung immer im 
europäischen Kontext zu sehen sind, hilft ein Blick auf die internationale Fernstu-
diengemeinschaft.1  
Trotz aller Bemühungen wird die mangelnde Qualität der Bildungsangebote im 
Internet kritisiert. Im Überblick über virtuelle Universitäten und virtuelle Semina-
re muss Schulmeister (1999) erkennen, dass „[…] überwiegend didaktische Me-
thoden der 50er und 60er Jahre zum Einsatz kommen, die dem Programmierten 
Unterricht, dem CBT und dem Instruktionalismus entlehnt wurden, während in 
komplexe Lernumgebungen integrierte Materialien, die sich anderen Paradigmen 
des Lehrens und Lernens, beispielsweise dem Entdeckenden Lernen oder dem 
                                            
1  Es sei nur auf die Qualitätsstandards für „Online Distance Education“ des Council for Higher 
Education Accreditation (CHEA) für amerikanische Online- und Fernstudiengänge verwiesen 
(CHEA, 2002), die aus einer Studie zu „Best Pracitices for Electronically Offered Degree and 
Certificate Programms“ der Western Cooperative for Educational Telecommunications 
(WCET, 2001) hervorgegangen sind. 
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konstruktivistischen Lernen, verpflichtet fühlen, relativ selten vorkommen“  
(S. 170). Auch Peters (2001) warnt davor, die „neuen Lernräume“ und die Com-
puter vermittelte Kommunikation für expositorisches Lehren, z. B. durch die Dar-
bietung traditioneller Vorlesungen, zu missbrauchen. Es gilt vielmehr, die didakti-
schen Möglichkeiten, die das Online-Lernen bietet, zu erschließen und auszu-
schöpfen, um autonomes Lernen zu fördern. Es darf allerdings bezweifelt werden, 
dass sich daran in den letzten fünf Jahren sehr viel geändert hat. Das mag auch 
daran liegen, dass didaktische Kriterien in den Qualitätsstandards noch immer eine 
zu geringe Rolle spielen und organisatorisch-technische Aspekte im Vordergrund 
stehen. 
Vor diesem Hintergrund soll in dem vorliegenden Beitrag die Verbindung zwi-
schen Kompetenzentwicklung und E-Learning hergestellt werden – ist doch Kom-
petenzentwicklung das Ziel einer jeden Bildungsmaßnahme. Ist jedoch bei der ge-
gebenen didaktischen Qualität des E-Learning ein Kompetenzaufbau überhaupt 
möglich? 
Erpenbeck (2004) sieht E-Learning als Prüfstein der Kompetenzentwicklung. Er 
stellt fest, dass sich E-Learning bei den in der Praxis angewandten didaktischen 
Szenarien nur in den wenigsten Fällen für den Aufbau von Kompetenzen eignet. 
Im Folgenden soll auf Aspekte der Kompetenzentwicklung via E-Learning, insbe-
sondere am Beispiel des Projektes „Toleranz-Lernen“ zur Entwicklung interkultu-
reller Kompetenzen (so genannte weiche Kompetenzen oder Softskills) eingegan-
gen werden.  
Hierfür ist zunächst der inflationär gebräuchliche Begriff der „Kompetenz“ zu er-
läutern und gegen Qualifikationen und Fertigkeiten („Skills“) abzugrenzen. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 1:  Der Kompetenzbegriff ist in aller Munde (Foto: Zawacki-Richter) 
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2  Was sind Kompetenzen? 
 
Für eine elaborierte Darstellung der Systematik und Taxonomie von Kompetenzen 
sei auf die Arbeit von Erpenbeck & v. Rosenstiel (2003) verwiesen. Kompetenzen 
werden in Kompetenztypen, -klassen und -gruppen eingeteilt. Die vier Kompe-
tenzklassen (Schlüsselkompetenzen) sind in der Kompetenzforschung weitgehend 
anerkannt: 
1. personale Kompetenzen (Fähigkeit, reflexiv und selbstorganisiert zu handeln, 
sich selbst einschätzen können, Zuverlässigkeit, Lernbereitschaft), 
2. aktivitäts- und umsetzungsorientierte Kompetenzen (z.B. Flexibilität, Selb-
ständigkeit, Kreativität), 
3. fachlich-methodische Kompetenzen (z.B. EDV-Kenntnisse und Suchstrategien 
zur Internetrecherche), 
4. sozial-kommunikative Kompetenzen (z.B. Teamfähigkeit, Kritikfähigkeit, 
Durchsetzungsvermögen). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Kompetenzen sind nach Erpenbeck & Heyse (1999) Dispositionen selbstorgani-
sierten Handelns. Folglich müssen auch Lernprozesse mit dem Ziel der Kompe-
tenzentwicklung selbstorganisiert sein: „Selbstorganisiert ist Lernen dann, wenn 
wechselnd Lernziel, Operatoren, Strategien, Kontrollprozesse und ihre Offenheit 
vom Lernenden System selbst so angegangen und bewältigt werden, dass sich da-
bei die Systemdispositionen erweitern und vertiefen [...]“ (ebd., S. 130). 
Kompetenzen sind im Gegensatz zu formellen Qualifikationen kontextabhängig: 
Sie zeigen sich in der selbstorganisierten Anwendung von Wissen in unsicheren 
Kontexten, d.h. in der Performanz des handelnden Individuums. Eine formell er-
worbene Qualifikation dokumentiert nicht mehr als die Performanz in einer künst-
lichen Situation (z. B. in einer Prüfung) und sagt wenig über die Kompetenz aus. 
Die Möglichkeiten neuer Medien haben eine Renaissance didaktischer Ansätze 
ausgelöst (vgl. Schulmeister, 1999), unter denen das Konzept des autonomen Ler-
nens besonders hervorzuheben ist. In diesem Zusammenhang ist anzumerken, dass 
Kompetenzen 
personale 
Kompetenzen 
(P) 
sozial-kommunikative 
Kompetenzen 
(S) 
aktivitäts- und um- 
setzungsorientierte 
Kompetenzen 
(A) 
fachlich-methodische 
Kompetenzen 
(F) 
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der von Knowles (1975) geprägte Begriff „self-directed learning“ vor dem Hinter-
grund des kompetenten Handelns in unsicheren Kontexten weniger als „selbstge-
steuert“ (ein Ziel, auf das hingearbeitet wird, steht fest) denn als „selbstorogani-
siert“ (ein Ziel ist offen, es wird im Prozess adjustiert) zu konzeptionalisieren ist. 
Es besteht ein enger Zusammenhang zwischen Kompetenzen und Werten, den Er-
penbeck (2004) an der Distinktionstheorie von Schmidt (2001) verdeutlicht. „Wer-
te selbst oder ihre als Normen sanktionierten oder als Regeln operationalisierten 
Formen fungieren als ideelle Ordner des selbstorganisiertens Tuns und Handelns. 
Sie bilden damit auch, durch die handelnden Subjekte angeeignet, insbesondere 
durch die handelnden Individuen interiorisiert, den wichtigsten Bestandteil ihrer 
Handlungsdispositionen“ (Erpenbeck, 2004, S. 8). Solche Dispositionen selbstor-
ganisierten Handelns wurden oben bereits als Kompetenzen charakterisiert. 
In dem Zusammenhang zwischen Kompetenzen und Werten liegt das Kernprob-
lem der Kompetenzvermittlung mit Hilfe neuer Medien. „Kompetenzlernen“ kann 
somit als Wertinteriorisationsprozess beschrieben werden. Wie können Werthal-
tungen (wie z. B. Toleranz gegenüber fremden Kulturen) als Grundstein komple-
xer Kompetenzen per E-Learning vermittelt werden? Welche didaktischen Szena-
rien sind dafür überhaupt geeignet? 
 
 
3  Vom Training von „Skills“ zur Kompetenzentwicklung 
 
Hilfreich für diese Überlegungen ist eine grundsätzliche Unterscheidung didakti-
scher E-Learning Szenarien in zwei „Welten“: Die Gliederung in Abbildung 2 
verdeutlicht in Anlehnung an Schulmeister (2003; 2005) E-Learning-Szenarien, 
die auf zwei verschiedene didaktische Paradigmen zurückzuführen sind: dem In-
struktions- und dem Konstruktionsparadigma. Die beiden Achsen stellen zwei we-
sentliche Parameter dar, die weit reichende Auswirkungen auf die didaktische 
Konzeption von Bildungsangeboten haben: die Komplexität des Lerninhalts und 
die Interaktionsform. 
Schulmeister (2005) unterscheidet den E-Learning-Typ A (Standardinhalte mit 
einem hohen Anteil leicht explizierbaren Wissens, das in Selbstlerneinheiten ver-
mittelt wird) und den E-Learning-Typ B (komplexe Inhalte mit hohem Anteil im-
pliziten Wissens, dass in Lerngemeinschaften erarbeitet wird). Die Unterschiede 
in der Qualität des Lernprozesses sind gravierend: „Während der Studierende im 
E-Learning-Typ A sich vorwiegend mit vorgefertigten Lernobjekten auseinander-
setzt, erarbeitet der Studierende im E-Learning-Typ B Wissen gemeinsam mit an-
deren. […] Während im Typ A die Qualität des Lernens überwiegend von der In-
teraktivität der Lernobjekte abhängt, beruht die Qualität der Lernprozesse im Typ 
Softskills online? 
21 
B sehr auf der Qualität der Moderation“ (ebd., S. 487). Wir können beim Typ A 
auch von interner und beim Typ B von externer Interaktivität sprechen. 
Weiterhin kann der Typ A mit dem Training von Fertigkeiten und „Skills“ und 
den Typ B mit der Kompetenzentwicklung gleichgesetzt werden. Das Training 
von Fertigkeiten oder „Skills“ mit neuen Medien, z.B. eine Produktschulung für 
Vertriebsmitarbeiter per WBT, ist durch große Teilnehmerzahlen, die interne In-
teraktion zwischen Lernenden und den Lernobjekten („Infobits“, „Chunks of In-
formation“), automatisches Feedback und intensiven Multimediaeinsatz charakte-
risiert.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 2:  E-Learning im Kontext von Training und Kompetenzentwicklung  
(Zawacki-Richter, 2004a, S. 263) 
 
Beim Kompetenzentwicklungsprozess, z.B. ein Seminar zur Entwicklung sozial-
kommunikativer Kompetenzen in kulturellen Überschneidungssituationen, steht 
die kollaborative Konstruktion von Wissen, der Diskurs und die Reflexion der In-
halte und eigener Werte im Mittelpunkt. Dem Support der Lernenden kommt da-
bei größte Bedeutung zu (Zawacki-Richter, 2004b). Dementsprechend sind die 
Lerngruppen klein und werden nicht vom Lernmaterial gesteuert, sondern von On-
line Tutoren moderiert. Die Moderatoren fungieren hier als „Lernermöglicher“ 
(Mündemann, 2002), die ein Gerüst (engl. scaffold) um die Lernenden legen, um 
selbstorganisiertes Lernen zu unterstützen (vgl. „Scaffolding“: Wood, Bruner & 
Ross, 1976; McLoughlin, 2002). In diesem Sinne wird der Kurs „Interkulturelle 
Kommunikation“ im Rahmen des Projektes „Toleranz-Lernen“ durchgeführt. 
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4  Interkulturelle Kompetenz als Schlüssel- und  
Querschnittskompetenz 
 
Vor dem Hintergrund der viel geforderten Mobilität für Schüler(innen) und Stu-
dierende gewinnen interkulturelle Kompetenzen stark an Bedeutung. Schon in den 
Empfehlungen zur interkulturellen Bildung und Erziehung in der Schule der Kul-
tusministerkonferenz vom 25.10.1996 werden Toleranz und interkulturelle Kom-
petenz als Schlüsselkompetenzen hervorgehoben. Der allgemeine Erziehungsauf-
trag fordere: „bei allen Schülerinnen und Schülern die Entwicklung von Einstel-
lungen und Verhaltensweisen, die dem ethischen Grundsatz der Humanität und 
den Prinzipien von Freiheit und Verantwortung, von Solidarität und Völkerver-
ständigung, von Demokratie und Toleranz verpflichtet sind. […] Eine so verstan-
dene interkulturelle Kompetenz ist eine Schlüsselqualifikation für alle Kinder und 
Jugendlichen“ (KMK, 1996). Auch in weltweit aktiven Unternehmen ist die Be-
deutung interkultureller Kompetenz im Prozess der Arbeit (internationale Teams 
und Communities) offensichtlich. Die Fähigkeit zur interkulturellen Teamarbeit ist 
aber eine bislang nicht oder kaum in Curricula verankerte Schlüsselkompetenz. 
In Anlehnung an das Kompetenzraster von Erpenbeck & v. Rosenstiel (2003) lässt 
sich interkulturelle Kompetenz als Querschnittskompetenz auf alle vier Kompe-
tenzklassen abbilden: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Weitere Beispiele für Querschnittskompetenzen sind Medienkompetenz, Füh-
rungskompetenz und Innovationskompetenz. 
 
 
4.1 Das Projekt Toleranz-Lernen 
 
Um Toleranz zu fördern und dem Bedarf nach interkultureller Kompetenz nach-
zukommen, gibt es bereits eine Vielzahl von Initiativen, wie zum Beispiel das 
„Bündnis für Demokratie und Toleranz gegen Extremismus und Gewalt“. Darin 
wirbt die Bundesregierung für Toleranz gegenüber Minderheiten und Randgrup-
interkulturelle Kompetenz
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pen, die wegen ihrer religiösen oder sexuellen Orientierung oder wegen psychi-
scher und physischer Behinderungen ausgegrenzt werden (http://www.buendnis-
toleranz.de). Ebenso gibt es für Schüler und Lehrer von sozialen, kirchlichen und 
anderen Initiativen Lern- und Lehrmaterial, das aber oft nicht genutzt wird, weil es 
nicht auf aktuelle Ereignisse eingeht, weil es im Unterricht manchmal schwer ein-
setzbar ist, und weil es nicht den Bedürfnissen vieler verschiedener Zielgruppen-
gerecht wird. Das große Angebot an verschiedenen Themen, die Vielzahl und He-
terogenität der Betroffenen macht das Auffinden von benötigen Informationen und 
Ressourcen kompliziert. 
Ziel des Projektes Toleranz-Lernen ist der Aufbau eines übergeordneten Lern- und 
Informationsportals zur Förderung von Initiativen und Projekten, sowie zum Aus-
tausch und zur leichteren Auffindbarkeit von Ressourcen, Erfahrungsberichten 
und Erkenntnissen, insbesondere zur Kompetenzentwicklung.2 Bei Toleranz-
Lernen  liegt der Fokus auf der Unterstützung von kommunikativen Lehr-/Lern-
prozessen in einem internetbasierten Bildungsportal (www.toleranz-lernen.de). Es 
wird ein struktureller Ansatz verfolgt, der möglichst viele Dialogangebote und 
interaktive Formate einsetzt, anstatt einkanalig Informationen zu kommunizieren. 
Darüber hinaus wird konkrete Kompetenzentwicklung durch den im Rahmen des 
Projektes entwickelten Online-Kurs „Interkulturelle Kommunikation“ angeboten. 
Toleranz-Lernen ist ein vom BMBF und ESF gefördertes Projekt, das von der efi-
port AG konzipiert und umgesetzt wird. efiport arbeitet in den Bereichen der in-
haltlichen und didaktischen Konzeption, sowie beim Medien-Design mit einem 
breit gefächerten Partnernetz zusammen. Es wirken u.a. das Pädagogische Institut 
der Universität Mainz sowie die International School of New Media (ISNM) in 
Lübeck mit. Eine weitere Kooperation besteht mit der VW Coaching GmbH, die 
ein WBT zur interkulturellen Kompetenz bereitstellt. 
 
 
4.2 Interkulturelles Lernen 
 
In Zusammenarbeit mit dem Institut für Pädagogik der Universität Mainz und der 
International School of New Media (ISNM) an der Universität Lübeck wird ein 
                                            
2  Das Projekt entstand im Rahmen des Forschungs- und Entwicklungsprogramms Lernkultur  
Kompetenzentwicklung im Programmbereich „Lernen im Netz und mit Multimedia“ (LiNe; 
siehe: http://www.line-lernideen.de). Das Programm wird vom Bundesministerium für Bildung 
und Forschung (BMBF) sowie aus Mitteln des Europäischen Sozialfonds (ESF) gefördert. Der 
Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildungsforschung e.V. (ABWF) / Projekt Qualifikati-
ons-Entwicklungs-Management (QUEM) ist die Durchführung des komplexen Programmma-
nagements übertragen worden. 
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Pilotkurs zur interkulturellen Kompetenz mit dem Schwerpunkt interkulturelle 
Kommunikation im Blended-Learning-Format angeboten.3 
Es geht dabei nicht um die Vermittlung von Rezeptwissen oder Landeskunde (wie 
halte ich die Visitenkarte, wenn ich mich einem japanischen Geschäftspartner vor-
stelle?), sondern um das Infragestellen der eigenen Kulturstandards (vgl. Hofstede, 
2001). In diesem Sinne werden die zentralen Elemente interkulturellen Lernens 
verstanden als: 
• „kulturelle Flexibilität, 
• Fähigkeit zur Relativierung eigener Kulturstandards, 
• Neugierde, verbunden mit einer Offenheit gegenüber nicht Bekanntem, 
• ausgeprägte Fähigkeit zur Rollendistanz und -flexibilität, 
• Bereitschaft zur positiven Verunsicherung, 
• der reflektierte Umgang mit der eigenen Kultur, 
• die Sensibilisierung für die Eigenheiten fremder Kulturen, 
• die Infragestellung und Relativierung eigener kultureller Werte und Normen, 
Lebensvorstellungen und Tabus, so dass die eigene neben anderen Kulturen in 
Koexistenz stehen kann, 
• das schrittweise Aufgeben ethnozentrischer Perspektiven, 
• die Offenlegung stereotyper Muster und Vorurteile über charakteristische 
Merkmale bei Mitgliedern aus fremden Kulturen“ (Bartmann, 2005, S. 44). 
Die Bewusstwerdung von Klischees und Vorurteilen als elementarer Teil des 
Lernprozesses braucht Interaktionen, die als Spiegel das eigene Verhalten verdeut-
lichen. Neugierde und die Bereitschaft zur „positiven Verunsicherung“, d.h. sich 
in seinen eigenen Wertvorstellungen infrage stellen zu lassen, sind folglich Vor-
aussetzungen zum interkulturellen Lernen. Folglich ist der Kurs „Interkulturelle 
Kommunikation“ in Seminarform konzipiert. Ein Präsenztag dient der inhaltlichen 
Einführung mit vielen interaktiven Übungen zur interkulturellen Kommunikation. 
Insbesondere hat die Präsenzveranstaltung aber auch soziale Funktion und mündet 
in die Bildung von Arbeitsgruppen für die sich anschließende siebenwöchige On-
linephase. Im Mittelpunkt steht hier die Diskussion und Gruppenarbeit über asyn-
chrone Foren, die von der Kursleiterin moderiert und von zwei Tutorinnen unter-
stützt wird. Inhaltlich gegliedert wird der Prozess durch Lernmaterialien, die die 
Teilnehmenden parallel zum Onlineseminar bearbeiten. Online-Diskussion und  
-Kollaboration sind eng mit dem Selbststudium verknüpft. 
In den Lernmaterialien sind Fallstudien und Beispiele enthalten, die als „Critical 
Incidents“ die Lernenden verunsichern und auch innere Konflikte auslösen sollen, 
um so zur kritischen Selbstreflexion der eigenen Werthaltungen, Einstellungen 
und Verhaltensweisen für die Entwicklung interkultureller Kompetenz anzuregen 
(vgl. Draschoff, 2000). 
                                            
3  siehe: http://www.toleranz-lernen.de/index.cfm?start_page=hole_inhalt.cfm~kat_id=1906 
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4.3 Evaluation 
 
Die oben beschriebenen Elemente des interkulturellen Lernens sind auch als Lern-
ziele für den Gesamtkurs zu verstehen. Der Nachweis der interkulturellen Kompe-
tenzentwicklung im Sinne einer Wertverschiebung kann jedoch nach einem acht-
wöchigen Kurs nicht erbracht werden. Interkulturelle Kompetenz zeigt sich erst in 
der realen Performanz, wenn die Teilnehmen z. B. für längere Zeit ins Ausland 
gehen. Sehr wohl soll jedoch gezeigt werden, dass der Kurs zum Prozess der posi-
tiven Verunsicherung und damit zum reflektierten Umgang mit der eigenen Kul-
tur, der Sensibilisierung für Eigenheiten fremder Kulturen und der Offenlegung 
von Vorurteilen, Einstellungen und Werthaltungen als Grundlage für kompetentes 
Handeln in kulturellen Überschneidungssituationen anregt. 
Der Kurs wird in einer Kombination quantitativer und qualitativer Methoden for-
mativ und summativ evaluiert. Einen tieferen Einblick in die Reflexionsprozesse 
der Teilnehmenden erhoffen sich die Autoren von der qualitativen Interpretation 
der Kommunikation an kritischen Punkten der Diskussion sowie durch offene 
Rückmeldungen in einem Fragebogen am Ende des Kurses. 
 
5  Ausblick 
 
Der Kurs „Interkulturelle Kommunikation“ wird von April bis Juni 2005 erstmalig 
mit 20 Teilnehmenden durchgeführt, so dass erste Ergebnisse der Evaluation zur 
Eignung des didaktischen Konzeptes von Toleranz-Lernen für die interkulturelle 
Kompetenzentwicklung in der zweiten Jahreshälfte vorliegen werden. Ergebnisse 
werden zunächst auf der Projektwebseite http://www.toleranz-lernen.de veröffent-
licht. 
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Susanne Draheim, Werner Beuschel 
 
Social not technological? – Funktionalitäten und Szenarien für 
neue Lehr- und Lernformen am Beispiel Weblogs 
 
 
Zusammenfassung 
 
Webbasierte kooperative Medien spielen bei der Gestaltung neuer Lehr- und Lern-
formen für die Lehre an Hochschulen eine immer stärkere Rolle. In Studienfä-
chern wie Informatik und Wirtschaftsinformatik treten diese Medien nicht nur als 
Unterrichtsgegenstände auf, sondern können darüber hinaus auch als Organisati-
ons- und Kooperationswerkzeuge sowie zur Reflexion des Medienpotenzials ge-
nutzt werden. Der Beitrag stellt Unterrichtserfahrungen mit Weblogs vor, ausge-
hend von einer systematisierenden Darstellung der Anforderungen und Potenziale 
kooperativer Medien und einer Annäherung an die mediale und soziale Spezifik 
von Weblogs. Daraus werden thesenhafte Schlussfolgerungen für die didaktische 
Reichweite von Weblogs gezogen.  
 
 
1  Einleitung  
 
Der Trend zur webbasierten Publikation mit einfach nutzbaren Technologien wie 
Wikis und Weblogs hat mittlerweile auch die Hochschullehre erreicht. Eine ge-
meinsame Konstruktion von Wissen durch individuelles Webpublishing wurde 
seit den Anfängen des World Wide Web immer wieder beschworen und scheint 
jetzt real zu werden – ob als „Two-Way-Web“ (Berners-Lee, 2000) oder  „as a 
medium for publication, social networking, and collaboration“(Fiedler, 2004.  
S. 1). Insbesondere Weblogs haben im Zusammenhang mit medial bedeutenden 
Ereignissen der jüngsten Zeit – etwa die Seebebenkatastrophe in Asien – erheblich 
an Verbreitung und Bekanntheit gewonnen (vgl. z.B. Sagatz, 2005). Sie sind 
Publika-tionswerkzeuge, die im Umfeld selbst organisierter informeller Kommu-
nikation entwickelt werden, etwa eingebettet in virtuelle Communities oder priva-
te Websites. Ihre zentrale Funktion besteht darin, interessenbezogen relevante In-
formationen für eine Internet-Öffentlichkeit rezipierbar und kollektiv erweiterbar 
zu gestalten. Nach neueren Erhebungen gibt es weltweit 4.2 Millionen (CACM, 
12/2004), in Deutschland ca. 60.000 Blogs. Das amerikanische Fachjournal 
CACM spricht auf der Titelseite einer den Weblogs gewidmeten Ausgabe von 
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„Blogosphere“ (CACM, 12/2004), um die kumulative soziale Bedeutung der zahl-
reichen Systeme auszudrücken. „Blogging’s greatest benefit is social, not techno-
logical“ kann daher als treffende Einschätzung dieses Technologiepotenzials gel-
ten (Cayzer, 2004, S. 48). Damit ist angesprochen, dass es weniger um die konkre-
te Funktionsweise und technische Ausgestaltung der Systeme geht, die sich je 
nach Anwendungskontext durchaus unterscheiden. Vielmehr stellt sich die Frage 
der individuellen und kollektiven Aneignung und ihrer inhaltlichen „Auffüllung“. 
Eine Annäherung an diese Fragestellung, zugespitzt auf die didaktische Einbin-
dung von Weblogs in die Hochschullehre, versucht der vorliegende Beitrag zu 
leisten. Während der erste Abschnitt die begriffliche Klärung und Einordnung von 
Weblog-Technologien im Feld kooperativer und webbasierter Medien zum Ge-
genstand hat, widmet sich der anschließende Abschnitt einer kursorischen Syste-
matisierung didaktischer Einsatzmöglichkeiten. Im darauf folgenden Kapitel wer-
den erste Erfahrungen mit Weblogs in der Präsenzlehre im Studiengang Wirt-
schaftsinformatik präsentiert. Das Fazit führt schließlich die theoretische Einord-
nung und die Auswertung des Praxisberichtes zusammen, während im Ausblick 
weitere Forschungsfragen, sowie Reichweite und Grenzen des kooperativen Me-
diums Weblog in Bezug auf die didaktische Einbindung diskutiert werden. 
 
 
2 Das Einsatzpotenzial webbasierter kooperativer Medien in 
der Hochschullehre 
 
2.1 Stand des Einsatzes kooperativer Medien 
 
Didaktische Werkzeuge zur kommunikativen und kooperativen Unterstützung 
sind in der Hochschullehre in den vergangenen Jahren zunehmend selbstverständ-
lich geworden (Kerres, 2001; Reimer, 2003). Es zeigt sich allerdings, dass der 
Schwerpunkt des Medieneinsatzes weniger auf der grundsätzlichen Substitution 
von Anwesenheitsstrukturen in Raum und Zeit liegt, als vielmehr in einer organi-
satorisch und didaktisch Mehrwert stiftenden Verbindung aus virtuellen und Prä-
senz voraussetzenden Lehr-Lern-Szenarien besteht , die je nach Anwendungskon-
text und Fachkultur einen spezifischen Medien-Mix vorsehen. Einsatzfelder sind 
insbesondere Online-Diskussionen, virtuelle Gruppenarbeit und Tutoring. Als ko-
operative Medien bezeichnen wir hier Konzepte, Softwaretools und Netzdienste, 
die sowohl synchrone und asynchrone Kommunikation unterstützen als auch den 
Aufbau virtueller Gemeinschaften ermöglichen (vgl. de Witt 2003, Leitner 2003). 
Weblogs sind vor diesem Hintergrund als eine Spezifikation webbasierter koope-
rativer Medien zu verstehen. Im folgenden Abschnitt wird ihr Funktions- und Nut-
zungsspektrum näher erläutert.  
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2.2 Begriffsklärung Weblog  
 
„Weblog“ ist begrifflich eine Wortschöpfung aus Web und Log.  Er umschreibt 
das Publizieren im Internet über vergleichsweise einfach zu handhabende Syste-
me: „[Ein] Weblog ist [...] ein Content-Management-System, dass es dem/ der 
NutzerIn ermöglicht, das Hauptaugenmerk auf die Kreativität der Produktion von 
Inhalten zu legen, die Software erledigt quasi im Hintergrund den gesamten Pro-
zess des Publizierens, Archivierens sowie des Syndizierens der Inhalte. Weder IT- 
noch Grafik/ Design-Kenntnisse sind nötig“ (Burg, 2004). Insbesondere Web-
neulinge sind so mit geringem Aufwand rasch in der Lage, einen Internetauftritt 
zu gestalten.  
Weblogs sind also gering strukturierte Webseiten bzw. Personal Publishing Sys-
teme, die auf einer Trennung von Form und Inhalt basieren. Dabei wird der Con-
tent – also Texte, Bilder etc. – in einer Datenbank abgelegt und bei der Veröffent-
lichung mit einem Template  – der Layout-Vorlage – verknüpft. Im Gegensatz zu 
anderen Portalen stellen sie den aktuellsten Eintrag an den Anfang der Webseite, 
woraus sich die umgekehrt chronologische Auflistung der Beiträge ergibt, die 
auch noch thematisch oder nach Zugriffshäufigkeit sortiert und einzeln verlinkt 
werden. Die Einträge eines Weblogs sind zumeist Kommentare zu andernorts ver-
öffentlichten Inhalten bzw. Verweise auf Webseiten und andere Weblogs. Die 
gängige Übersetzung von Weblog als Online-Tagebuch ist bei genauerer Betrach-
tung nicht gänzlich treffend, denn in Weblogs werden weniger lange Abhandlun-
gen zu bestimmten persönlichen oder öffentlichen Ereignissen verfasst, als Links 
und Informationen (Microcontent) aus dem WWW verbreitet und bewertet. Der so 
genannte „Blogroll“, die Verlinkung von Weblogs untereinander fördert die ra-
sche Verbreitung und Publizität. In Metalogs werden Weblogs zusammengefasst 
und können anhand von Weblog-Suchmaschinen wie z.B. bloogz.com, Blogdex 
oder Feedster durchsucht werden. Die Einsatzfelder für Weblogs sind neben pri-
vaten themenspezifischen Webseiten auch branchenspezifische Vernetzungs- und 
Kommunikationsportale im Umfeld von Wissensmanagement und Customer Rela-
tions. Zudem werden Weblogs immer häufiger als Supplement journalistischer 
Internetportale angeboten. Im Mittelpunkt dieses Beitrages steht ihr zunehmender 
Einsatz zur Lern- und Unterrichtsunterstützung von Arbeitsgruppen.  
 
 
2.3 Systematisierung des Medienpotenzials  
 
Von den referierten Struktureigenschaften und Funktionen des Mediums Weblog 
ausgehend können die folgenden Merkmale als zentral im Hinblick auf den didak-
tischen Einsatz charakterisiert werden: 
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 1) Funktionalitäten: Im Mittelpunkt von Weblog-Aktivitäten steht insbesondere 
die Weiterverbreitung von Informationen, die sich an Aktualitäts- und Aufmerk-
samkeitsmaxierung orientiert. Einen weiteren Schwerpunkt des Blogging bildet 
die Kommentierung und Bewertung von Aussagen anderer, sei es zur Herstellung 
von Öffentlichkeit wie z.B. im US-Wahlkampf oder aber als allgemeine Aufforde-
rung zu netzgestützter Partizipation und Meinungsbildung im Sinne eines Netz-
feuilletons (Fiedler 2003, 2004). 
2) Medientheoretische Einordnung: ein Weblog kann als non-lineares, organi-
sches und auf Selbstorganisation setzendes Medium charakterisiert werden, das 
die Hypertextstruktur optimiert und erweitert; Eigner (2003, S. 119) spricht sogar 
von einem „Oszillationsmedium“ als der ersten Textform, „die tatsächlich keinen 
Rand mehr hat“ (121), weil sie gleichsam aus Verweisungen bestehe. Somit lasse 
sich Hypertextualität nunmehr medial fassen, anstatt wie bisher ausschließlich 
wissenschaftlich (als Beleg einer Textstelle). Der Link in einem Weblog wird so 
„zum integralen Bestandteil des Textes. Einen Link zu setzen, bedeutet etwas zu 
sagen, (...) man setzt ihn eigentlich nicht mehr, sondern schreibt ihn, schreibt mit 
ihm ein Stück Text“ (ebd.). 
3) Weblogs als Explorationswerkzeug: Weblogging dient insbesondere der Suche 
nach Informationen. Dabei entsteht – zumindest aus der Perspektive des Lesens –
eine Struktur des „Aufschubs“ bei, d.h. man muss mehrere Einträge, Begriffe oder 
Links wie „Spuren“ nach- oder nebeneinander verfolgen, um einen hinreichend 
komplexen Informationsstand zum gewünschten Thema zu erhalten. Diese struk-
turelle Verbindung von Informations- und Verweisfülle scheint bei Bloggern die 
Motivation zur Recherche, zur Forschung zu erhöhen bzw. stabil zu halten (vgl. 
Fiedler 2003, Eigner 2004, Koch & Haarland, 2004). Für die Nutzer eines 
Weblogs gilt es während der „Spurensuche“ sowohl zu entscheiden, in welcher 
Tiefe sie ein Thema recherchieren wollen, als auch die Ergebnisse so zu struktu-
rieren, dass die Quellen für den jeweiligen Nutzungskontext klassifizierbar und 
verarbeitbar werden. 
4) Als reflexives Medium nehmen Weblogs immer wieder auf einander und ihre 
Verweisungsstruktur Bezug; sie bündeln dabei das Verknüpfen, Filtern und Auf-
bereiten sowie die Verbreitung von Informationen: „Bloggers have been likened to 
journalists, or perhaps better, editors; they might as well be compared to resear-
chers. To blog is an activity similar in many ways to the work of the researcher. A 
weblogger filters a mass of information, choosing the items that interest her or that 
are relevant to her chosen topic, commenting upon them, demonstrating connec-
tions between them and analysing them.“ (Mortensen & Walker, 2003, S. 1) Alle 
diese Aktivitäten nehmen rekursiv aufeinander Bezug;  Informationen werden an-
gezweifelt oder korrigiert, Verbindungen ausgebaut und weiter verbreitet. Wie 
Blog-Pionierin Rebecca Blood feststellte: „A weblog is a form and a format“ (vgl. 
http://www.rebeccablood.com, 28.03.2005). 
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5) Als soziales Medium lässt sich das Weblog kollektiv generieren und nutzen: Es 
kann als „‚extended conversation among knowledgeable peers‘ betrachtet [wer-
den], die individuelle User zu einem Netzwerk von Wissensproduzenten und -kon-
sumenten verbindet“ (Maasen, 1999, S. 51f.) und auf den Aufbau einer universa-
len und kontinuierlich erweiterbaren Wissensallmende gerichtet ist. Anknüpfend 
an Fragestellungen der sozialkonstruktivistischen Wissensanalyse (Barrett, 1992, 
zitiert in: Maasen, 1999) lässt sich das Zusammenspiel von Hypertext, Hyperme-
dia und multimedialen Applikationen auch als „Sociomedia“ auf den Begriff brin-
gen. Im Hinblick auf Lehren, Lernen und Forschen  kann diese diese Kommunika-
tionsform für Themenfindung, -strukturierung und -kommentierung eingesetzt 
werden, das sowohl angeleitet als auch informell stattfinden kann und geeignet ist, 
motivierende und organisierende Wirkungen für den Gruppenprozess zu entfalten. 
6) Als Medium subjektiver Entwicklung kann das Blogging die Ausbildung perso-
naler und sozialer Kompetenzen unterstützen. Von didaktischem Interesse ist ins-
besondere der Befund, dass Weblogs „ein ideales Werkzeug“ sind, „wenn Lernen 
weniger als Weitergabe von kodifiziertem Wissen und mehr als Konversation und 
Bedeutungsstiftung der Lernenden verstanden wird“ (Stangl 2004). Dies könnte 
etwa bedeuten, dass Weblogs die Initiierung (semi)öffentlicher oder gruppenspezi-
fischer Reflexionsprozesse ermöglichen; sie sind somit geeignet einen Beitrag 
zum Aufbau von „Selbstorganisationskompetenz“ im Studium zu leisten und kön-
nen dazu beitragen, ein persönliches „Lernmanagement“ zu etablieren (vgl. Wre-
de, 2003). Daneben besteht die Möglichkeit der Selbst- und Fremdkontrolle von 
Lernfortschritten, angeregt durch kontinuierliches Schreiben und Kommentieren 
in webbasierten Lernarrangements als reflektierte netzgestützte Selbstpraxis, di-
daktisch übersetzt etwa in das Führen eines Lern- oder Forschungstagebuches. 
Schließlich scheint regelmäßiges Blogging geeignet, die studentische Kompetenz 
im wissenschaftlichen Schreiben zu verbessern, etwa um Schreibblockaden abzu-
bauen und die Verwendung von Wissenschaftssprache zu trainieren. Nach dieser 
theoretischen Einordnung möchten wir nun einen ersten Unterrichtseinsatz mit 
Weblogunterstützung näher vorstellen. Hierbei wird sich zeigen, dass nur eine 
Auswahl der genannten didaktischen Szenarien zum Einsatz gebracht werden 
konnten.  
 
 
3  Einsatz von Weblogs in der Präsenzlehre – ein Fallbeispiel 
 
Die hier als Fallbeispiel für die Diskussion kooperativer Medien beschriebene 
Lehrveranstaltung zum Thema Weblogs fand im Rahmen des Wirtschaftsinforma-
tik-Studiengangs an der FH Brandenburg im Sommersemester 2004 statt. Das 
Thema war eingebettet in ein regelmäßig angebotenes Wahlpflichtfach mit dem 
übergreifenden Seminartitel „Webbasierte Informationssysteme“.  
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Ausgangspunkt der didaktischen Überlegung war es, den aktuellen Bezugspunkt 
in der Informationssystementwicklung, nämlich das Phänomen der zunehmenden 
Verbreitung von Weblogs, in Verbindung mit betrieblichen Einsatzmöglichkeiten 
zu bringen. Insofern war das Seminarthema eine Variation der in der Wirtschafts-
informatik-Ausbildung gebräuchlichen Konstellation von System und Einsatzpo-
tenzial. Die Frage des Einsatzes von Weblogs für betriebliche Zwecke ist bisher 
allerdings nur begrenzt gestellt worden (z.B. Gabor & Münzberg, 2003). Daher 
sollte der Einsatz von Weblogs bewusst in einem offenen, experimentellen Setting 
erprobt werden, in dem nicht die Optimierung eines Systems, sondern die Reflexi-
on über seine kontextuelle „Passung“ im Vordergrund stand. Vorausgesetzt wur-
den die folgenden anerkannt positiven und negativen Qualitäten von Weblogs: 
Aktualität, Beteiligungscharakter und Sofortverbreitung von Informationen auf der 
einen Seite, geringe Seriosität und Überprüfbarkeit ihrer Inhalte bzw. Vernachläs-
sigung der Sorgfaltspflicht bei Veröffentlichung auf der anderen. 
Unterrichtsziel der Veranstaltung war also die Analyse des Einsatzpotenzials von 
Weblogs für Kommunikation und Kooperation in Unternehmen. Hierzu wurden 
von jeder studentischen Arbeitsgruppe Recherchen, Analysen und selbst definierte 
Aufgabenstellungen ausgearbeitet, wozu im zweiten Schritt auch die Implementie-
rung eines gruppeninternen Weblogs gehörte. Es nahmen circa 20 Studierende im 
Hauptstudium Wirtschaftsinformatik an dieser Veranstaltung teil, die jeweils in 
Gruppen von zwei oder drei Personen zusammen arbeiteten.  
Insgesamt wurden acht Weblog-Systeme unterschiedlicher Art erfolgreich imple-
mentiert. Auf der technischen Ebene lassen sich folgende Varianten von Blogger-
Software  unterscheiden: 
• Gehostete Systeme (z.B. Twoday) 
• Desktop-basierte Systeme (z.B. Radio Userland) 
• Server-basierte Systeme (z.B. Moveable Type) 
Die im Seminar eingesetzten Blog-Tools waren alle als freie Software zugänglich 
und gehörten den Kategorien der gehosteten oder der Server-basierten Systeme an. 
Die eingerichteten Blog-Adressen wurden insgesamt über ein BSCW-System 
verwaltet und seminarintern zur Kenntnis gebracht, so dass gegenseitiges Kom-
mentieren möglich wurde.  
Insgesamt konnten über den Einsatz von Weblogs der Zielgruppe drei Lernziele 
umgesetzt werden:  
• Anwendung technischer Kenntnisse bei Systemauswahl und -integration,  
• Erwerb und Ausbau der organisatorischen Fähigkeit, Diskussionen und Pro-
zesse bezüglich des Unterrichtsgegenstandes zu dokumentieren und  
• soziale Kompetenzerweiterung in der Auswertung und Analyse von Erfahrun-
gen, vermittelt durch wechselseitiges Kommentieren der verschiedenen stu-
dentischen Gruppen.  
Social not technological? 
33 
Das grundsätzliche Ergebnis bestand darin, dass die Gruppen nach anfänglicher 
Skepsis mit wachsender Blogging-Erfahrung größeres Interesse an dem Medium 
entwickelten. Eine permanente Anstrengung bestand für den Dozenten darin, die 
Studierenden zu motivieren, sich über das Medium und nicht über E-Mail auszu-
tauschen und v.a. den Kontakt zu den anderen studentischen Gruppen zu halten. 
Im Hinblick auf den Einsatzkontext in Unternehmen war unter den Studierenden 
die Einschätzung stark verbreitet, dass Blogs derzeit nur mit entsprechender 
Zugriffsabsicherung einzusetzen seien, d.h. in einem Intranet. Neben dieser stu-
dentischen Bewertung mussten aufgrund der auf ein Semester begrenzten Zeit 
zahlreiche Fragen für einen realen betrieblichen Einsatz offen bleiben. Mit der 
folgenden thesenhaften Auswertung versuchen wir, den Bogen von der Unter-
richtserfahrung zurück zu den kooperativen Medien zu schlagen und mögliche 
Konsequenzen für zukünftige Lehr-/Lernszenarien zu umreißen.  
Bringt man unseren ersten didaktischen Praxisversuch mit den unter 2.3 be-
schriebenen Funktionalitäten  von Weblogs in Verbindung, so zeigt sich, dass so-
wohl die explorative als auch die medienreflexive Funktion nur bedingt um-
gesetzt wurden. Im Vordergrund stand zu Beginn die Erarbeitung der technischen 
Voraussetzungen, die durchaus explorativ auch auf externe Blogs zurückgriff. Für 
die medienreflexive Arbeit hätte eine intensivere Phase an die technische Imple-
mentation anschliessen müssen, die allerdings an der zeitlichen Semestergrenze 
scheiterte. Stattdessen stand die soziale Funktion des Mediums, also das gegensei-
tige Kommentieren und Aufbauen von Verweisstrukturen im Mittelpunkt. 
Daneben kam den Weblogs in den Phasen zwischen den Präsenzterminen auch 
eine den Lernprozess strukturierende und die Gruppen-kommunikation intensivie-
rende Funktion zu, d.h. die Selbstorganisation der studentischen Arbeitsgruppen 
wurde durch das Blogging positiv beeinflusst. 
 
 
3.1   Bewertung und Grenzen der Lehr- und Lernform Weblog 
 
Die gemeinsame Exploration und Themenfindung, die in virtuellen Lernszenarien 
über Weblogs unterstützt werden kann, deckt nur einen Teil eines partizipativen 
Lernprozesses in Gruppenform ab. Das meint, dass sich z.B. die kleinteilige in-
haltliche Strukturierung und Ausformulierung von Ergebnissen und Entfaltung 
von Argumenten in diesem Medium weniger unterstützen lassen. Hier besteht die 
Gefahr des Medienbruches, da sich der „randlose“ Hypertext eines Weblogs gegen 
den „formalen“ Aufbau eines wissenschaftlichen Textes sträubt, d.h. diverse For-
matanpassungen nötig werden, die der Motivation der Lernenden nicht unbedingt 
zuträglich sind, sofern sie nicht als eigenständiger Arbeitschritt im Prozess der 
Aufgabenbearbeitung eingebettet werden. 
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Zudem lässt sich abschließend anmerken, dass die Einbindung von Weblogs in 
formale Lehr- und Lernprozesse bereits konzeptionell einer Schwierigkeit un-
terliegt: Die methodisch-didaktische Aufforderung zum Bloggen, etwa zum Do-
kumentieren von Lernfortschritten im Rahmen eines Semesterprojektes läuft Ge-
fahr, zu suboptimalen Ergebnissen zu führen, wenn die Zielgruppe ohne Weblog-
Erfahrungen und -Interessen an das Medium herantritt. Hier wiederholt sich die im 
CSCL gewonnene Beobachtung, dass kooperative Medien mit einem hohen in-
formellen Anteil nur schwer von institutioneller Seite implementiert werden kön-
nen, solange der soziale Prozess der Aneignung durch die entsprechende Ziel-
gruppe nicht stattfindet. Daher ist es empfehlenswert, im Vorfeld zu eruieren, wel-
che informellen kooperativen Werkzeuge bereits von der Zielgruppe adaptiert 
wurden (z.B. Wikis, Messenger etc.). Ansonsten ist zur Etablierung des informel-
len Mediums erhebliche Moderations- und Motivationsarbeit zu leisten, wie be-
reits aus der Literatur über virtuelle Communities bekannt ist (z.B. Eigner, 2004).  
Problematisch scheint weiterhin, dass der Work-in-Progress-Charakter und die 
Verweisungsstruktur der Weblogs den Zugang zum wissenschaftlichen Schreiben 
nicht nur erleichtern dürften. In der Literatur wurde festgestellt, dass Weblogs im 
Gegensatz zum Hypertext die erste wirklich neuartige, vom Forschungsaufsatz mit 
Fußnoten verschiedene Form der Internet-Publikation darstellen – die Verweise 
selbst werden zum Text. Doch eben diese „Randlosigkeit“ der Blogs macht es 
schwierig oder einfach unnötig, Ergebnisse endgültig festzuhalten. Je ausschließli-
cher Weblogs bei der Unterstützung wissenschaftlicher Dokumentation zum Ein-
satz kommen, desto fremder dürfte Studierenden das Genre wissenschaftlichen 
Schreibens werden. Wenn es um das Schreiben längerer Texte im Rahmen von 
Seminaren und Projekten geht, könnte daher ergänzend zum Weblog ein Wiki 
verwendet werden (vgl. dazu etwa die Handreichungen unter http://www.e-
teaching.org). Hiermit hängt schließlich die dritte Schwierigkeit zusammen, dass 
die im Blogging erarbeiteten Ergebnisse und trainierten Kompetenzen schließlich 
doch wieder individuell zugerechnet werden müssen, wenn den Studierenden Qua-
lifikationen bescheinigt werden sollen. Die Sozialität des Mediums muss spätes-
tens hier teilweise wieder aufgebrochen werden. 
 
 
4  Fazit 
 
Der Beitrag verbindet die theoretische Systematisierung von Weblogs als ko-
operatives webbasiertes Medium mit der Beschreibung erster Blogging-
Erfahrungen in der Präsenzlehre der Wirtschaftsinformatik. Es wird herausge-
arbeitet, dass die soziale Funktion des Mediums als den Lernprozess unterstüt-
zend hervortritt, während andere mediale Eigenschaften wie Exploration und Re-
flexion im beschriebenen Setting weniger zum Einsatz kamen. Zukünftig wird zu 
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untersuchen sein, inwiefern auch die netzöffentlichen Aspekte des Bloggings als 
globale kollektive Wissenskonstruktion wirklich Bedeutung für die Hochschulleh-
re gewinnen können und wie der latente Konflikt zwischen herkömmlich wissen-
schaftlichem und Weblog-basiertem Schreiben und Publizieren verarbeitet werden 
kann, etwa durch die Kombination aus Weblog- und Wiki-Technologie. Trotz der 
geschilderten praktischen Defizite und der didaktischen Gegensätze sehen wir a-
ber einen weiteren Einsatz von Weblogs im Präsenzunterricht sowohl für Dozen-
ten als auch Studierende als viel versprechend an.  
 
 
Literatur 
 
Berners-Lee, T. (2000). Weaving the Web. San Francisco, Harper. 
Beuschel, W., Gaiser, B. & Draheim, S. (2003). Communication Needs of Online 
Stu-dents. In A. Aggarwal (Hrsg.), Web-Based Education: Learning from Experi-
ence (S. 203-222). Idea Group. Hershey. 
Burg, Th. (2004). MonsterMedia - Zum Neuartigen angesichts von Weblogs. Skizzen 
zu Zentrum und Peripherie als heuristische Metaphern angesichts innovativer 
Publikations- und Kommunikationspraktiken im Web. Verfügbar unter: 
http://www.randgaenge.net [26.07.2005]. 
Cayzer, S. (2004). Semantic Blogging and Decentralized Knowledge Management. 
Comm. of the ACM, 47 (12). 47-52.  
Eigner, C. (2004). Wenn Medien zu oszillieren beginnen: (Dann macht es) BLOG! In 
Eigner, Leitner, Nausner & Schneider (Hrsg.), Online-Communities, Weblogs und 
die soziale Rückeroberung des Netzes (S. 115-125). Graz. 
de Witt, C. (2003). Hybride Lernarrangements in der universitären Weiterbildung. 
Das Beispiel Educational Media. Verfügbar unter:  http://www.medienpaed.com/ 
03-1/dewitt03-1.pdf  [12.04.2004]. 
Fiedler, S. (2004). Introducing disruptive technologies for learning: Personal Web-
publishing and Weblogs. In Cantoni L. & McLoughlin, C. (Hrsg.) Proceedings of 
Ed-Media 2004 (S. 2584-2591). Lugano, Switzerland: Association for the Ad-
vancement of Computing in Education (AACE). 
Fiedler, S. (2003). Personal Webpublishing  und selbstorganisiertes Lernen. Verfüg-
bar unter:  http://www.orf.at/orfonscience oder http://seblogging.cognitivearchi-
tects.com/Papers [10.03.2005]. 
Gabor, L. & Münzberg, M. (2003). Möglichkeiten der innovativen Internet-Tech-
nologie Weblog für das Wissensmanagement von KMU in Deutschland. Un-
veröff. Projektarbeit, FB Wirtschaft, FH Brandenburg a. d. Havel. 
Kerres, M. (2001). Neue Medien in der Lehre: Von der Projektförderung zur syste-
matischen Integration. Das Hochschulwesen. Forum für Hochschulforschung,
-praxis und -politik, 49, 38-44. 
Koch, M.C. & Haarland, A. (2004). Informieren. Publizieren. Vernetzen. Wie Blogs 
unsere Informationswege verändern. In Dies., Generation Blogger (S. 85-97.) 
Bonn.  
 Susanne Draheim, Werner Beuschel 
36 
Kumar, R., Novak, J., Raghavan, P. & Tomkins, A. (2004). Structure and Evolution 
of Blogspace. Comm. of the ACM, 47 (12), 35-39. 
Leitner, H. (2003). Online-Community, „Hands on“ In Eigner, Leitner, Nausner & 
Schneider (Hrsg.), Online-Communities, Weblogs und die soziale Rückeroberung 
des Netzes (S. 11-52). Graz. 
Maasen, S. (1999). Wissenssoziologie. Bielefeld. 
Reimer, R. (2003). Medienpädagogische Gestaltungsideen zur Integration von E-
Learning in der Hochschullehre. Verfügbar unter: www.medienpaed.com/03-
1/reimer03-1.pdf [11.04.2004]. 
Sagatz, K. (2005). Das Flut-Lexikon. Schneller als jedes Geschichtsbuch: wikipe-
dia.de. Tagesspiegel, 4.1.2005, Nr. 18706, 27. 
Wrede, O. (2003). Weblog and Discourse. Verfügbar unter: http://www.weblogs.de-
sign.fh-aachen.de/owrede [10.12.2004]. 
 
URLs: 
Blood, R.: http://www.rebeccablood.com, [28.03.2005]. 
Burg, T.: http://www.randgaenge.net [20.03.2005]. 
Persönliches Weblog des Verfassers: http://mitglied.lycos.de/blogging [10.4.2005]. 
Stangl, W.: http://arbeitsblaetter.stangl-taller.at/LERNTECHNIK/Weblogs.shtml 
[10.10.2004]. 
Weblexikon: http://www.wikipedia.org/weblog [10.10.2004]. 
Weblogs Bildung/ Forschung/ Lernen: http://bildung.twoday.net/, 
http://www.weiterbildungsblog.de/, http://www.elearnspace.org/blog/; 
http://www.e-learningcentre.co.uk/guide2learning/2-10/2-10-3.htm; 
http://www.huminf.uib.no/~jill/txt/researchblogs.html  [06.02.2005]. 
Weblog-Matrix, Scott Leslie: http://www.edtechpost.ca/gems/matrix2.gif 
[01.02.2005]. 
Weblog-Konferenz (europäisch): http://www.blogtalk.net/ [28.03.2005]. 
Webportal eLearning: http://www.e-teaching.org [12.04.2005]. 
Weblog-Software (Auswahl): http://www.blogger.com; http://blogg.de/;  
http://www.livejournal.com; http://antville.helma.org/project/; 
http://radio.userland.com; http://www.moveabletype.com;  
http://www.blogworld.com; http://www.wp.twoday.net; 
http://www.corante.com/many [27.05.2005]. 
Weblogreports: http://www.pewinternet.org/PPF/r/144/report_display.asp 
[05.06.2005]. 
 
37 
 
 
Jürgen Handke 
 
E-Bologna und der Virtual Linguistics Campus  
 
 
Zusammenfassung 
 
Die vorliegende Arbeit zeigt, dass für eine vernünftige Umsetzung des Bologna-
Prozesses die Integration von E-Learning-Elementen, die inhaltlich Innovatives 
leisten und gleichzeitig die Betreuungsintensität in Lehrveranstaltungen reduzie-
ren, zwingend erforderlich ist. Mit dem Virtual Linguistics Campus, über den seit 
SS 2003 Online-Inhalte für verschiedene B.A. Studiengänge bereitgestellt werden, 
wurde seit 2001 konsequent ein Weg gegangen, der den Aufbau und die Realisie-
rung neuer Studiengänge erheblich erleichtert. Daher werden Konzeption und Ein-
satzgrundlagen der Lernmodule des VLC sowie allgemeine Aspekte der Nachhal-
tigkeit und Qualitätssicherung vorgestellt. 
 
 
1  Die Ausgangslage 
 
Derzeit findet an den deutschen Universitäten und denen unserer Nachbarländer 
ein gewaltiger Reformprozess statt, der allerdings in vielerlei Hinsicht nur unzu-
reichend unterfüttert ist: 
 „Ich denke, dass die größte Reform der deutschen Universität nach 1945, 
wenn nicht seit Humboldt, zurzeit an die Wand gefahren wird, weil man sie 
mit zu vielen Zielen überlastet und obendrein nicht hinreichend ausgestattet 
hat. Ich sehe im Augenblick eigentlich nichts, was wirklich gelungen wäre, 
dafür aber viel Halbherziges und vor allem gut gemeinten Selbstbetrug.“ 
(Münkler, S. 57).  
Mit anderen Worten: Es fehlt nahezu an Allem, was zur Umsetzung des Bologna-
Prozesses notwendig ist, insbesondere aber an Personal und der so dringend benö-
tigten inhaltlichen Reform (INT1, S. 3). Zwar werden gegenwärtig zahlreiche 
„Bologna“-Studiengänge mit mehr oder weniger Auflagen problemlos akkredi-
tiert, doch handelt es sich dabei meistens um hastig umgestrickte Magister- und 
Diplomstudiengänge, die auf bestehende Inhalte zurückgreifen und versuchen, mit 
dem vorhandenen Personal sowohl die „alten“ Magister-, Lehramt- und Diplom-
studiengänge als auch die neugeschaffenen B.A. und M.A. Studiengänge zu be-
dienen. Eine wirkliche Innovation ist in weite Ferne gerückt. An die Realisierung 
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von Weiterbildungsmaßnahmen, so wie im Bologna-Protokoll vereinbart, ist dar-
über hinaus in den wenigsten Fällen zu denken. 
Als Hauptproblem erweist sich die zu geringe Personaldecke, die auf Grund der 
finanzpolitischen Lage eher noch reduziert als erweitert werden dürfte, während 
sich die Studierenden- und Nutzerzahlen erhöhen. Während der Übergangsphase, 
d.h. solange auch die „alten“ Studiengänge versorgt werden müssen, wird die Ver-
schärfung dieser Situation besonders massiv spürbar, danach wird der Weiterbil-
dungsmarkt für zusätzliche Nutzerzahlen sorgen und schließlich strömen ab 2012 
zusätzlich zwei Abiturjahrgänge in die Universitäten. Daher wird es ohne echte 
Alternativkonzepte in den nächsten Jahren, zumindest solange die „alten“ Stu-
diengänge mitbedient werden müssen, kaum zu einer vernünftigen Umsetzung des 
Bologna-Prozesses kommen. Eigentlich dürfte schon jetzt kein einziger B.A./M.A. 
Studiengang akkreditiert werden, da bei der Akkreditierung neuer Studiengänge 
schließlich nachzuweisen ist, welche Personal- und Raumausstattung für die Um-
setzung des Bologna-Prozesses vorhanden sind (INT2, S. 3). 
 
 
2  Alternativen  
 
Will man eine bloße Umdekorierung vorhandener Inhalte und Lehrveranstaltun-
gen vermeiden und tatsächlich eine echte Reform mit den neuen Studiengängen 
verbinden, so gibt es, zumindest für eine Übergangszeit (bis zum Auslauf der „al-
ten Studiengänge“), nur die Möglichkeit der Nutzung von Veranstaltungsformen 
mit geringer Betreuungsintensität. Da das allerdings nicht zu Lasten der inhaltli-
chen Dichte gehen darf, kommen nur Lehrveranstaltungsformen in Frage, die zu 
einem gewissen Teil auf Selbstlernphasen basieren. Mit anderen Worten: Eine 
vernünftige Umsetzung des Bologna-Prozesses sollte sich betreuungsextensiver 
Formen des E-Learning bedienen. 
 
 
3  Die Integration von E-Learning Elementen in die Hoch-
schullehre 
 
Bei der Diskussion der möglichen Integration von E-Learning-Elementen in die 
„Bologna-Studiengänge“ sind zunächst diejenigen Aspekte zu isolieren, die unab-
hängig von der verwendeten E-Learning-Variante allgemein als Vorteile von  
E-Learning ins Feld geführt werden. Dabei handelt es sich u.a. um Aspekte wie 
• Qualitätssicherung  
• Standardisierbarkeit 
• Multimedialität  
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• Aktualisierbarkeit der Inhalte 
• Lokale und Temporale Unabhängigkeit der Lernenden 
• Virtuelle Mobilität 
Diese Vorteile kommen als Argumente für die Notwendigkeit der Verzahnung des 
Bologna-Prozesses mit E-Learning nicht oder nur bedingt in Frage. E-Learning 
per se ist weder notwendig noch Voraussetzung für die Umsetzung des Bologna-
Prozesses. Alle Argumente, die hier hervorgebracht werden, gelten genauso für 
die Verzahnung von E-Learning mit der traditionellen Lehre (vgl. Ausschreibung 
der 1. Phase der BMBF-Fördermaßnahme: Neue Medien in der Lehre, INT3). Bei 
der Umsetzung des Bologna-Prozesses muss daher geprüft werden, welche Eigen-
schaften von E-Learning speziell „bologna-tauglich“ sind, d.h. genau diejenigen 
Aspekte, die zu einer Entschärfung des Personal- und Ausstattungsproblems füh-
ren. Dazu ist eine Definition des Begriffs E-Learning erforderlich, die sich nicht 
nur auf die technologischen Grundlagen bezieht sondern insbesondere den Aspekt 
der Betreuungsintensität integriert. 
 
 
3.1  E-Learning 
 
Es gibt enorme Unterschiede bei der Definition von E-Learning. Nach Rosenberg 
(2001, S. 28-32), bezieht sich E-Learning auf die Nutzung von Internet-Techno-
logien und basiert auf drei fundamentalen Kriterien: 
1. E-learning is networked. 
(DVDs etc. – as useful as they may be for the delivery of information and con-
tent – lack the networkability and thus cannot be updated instantaneously). 
2. E-learning is delivered via computers using standard internet technology. 
(i.e. TCP/IP protocol, standard browsers) 
3. E-learning goes beyond traditional learning paradigms. 
(techniques beyond the delivery of information or simple instructions)  
Ausgehend von diesen grundlegenden Kriterien, die Printmaterialien oder CDs/ 
DVDs als eigenständige E-Learning Grundlagen eliminieren, da diese das Kriteri-
um der schnellen Aktualisierbarkeit verletzen, müssen folgende weitere Aspekte 
berücksichtigt werden: 
• Administration und Kommunikation 
• Content/Inhalt 
• didaktische Konzeption 
• Betreuungsintensität 
Bezüglich der Kriterien Kommunikation und Administration herrscht in der Regel 
dahingehend Einigkeit, dass E-Learning über geeignete Lernplattformen mit den 
entsprechenden kommunikativen Elementen (Chat, Message Board, E-Mail, etc.) 
abzuwickeln ist. Bei den meisten Definitionen von E-Learning fehlt jedoch der 
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Bezug auf die Lerninhalte. Das führt dazu, dass es eine völlig undifferenzierte 
Bandbreite von E-Learning-Szenarien gibt, deren einziges gemeinsames Kriterium 
ist, dass die Inhalte über das Internet verfügbar gemacht und über eine Lernplatt-
form abgewickelt werden. Die Inhalte selbst erstrecken sich von einfachen PDF-
Dokumenten bzw. PDF-Dokumentensammlungen über PowerPoint-Folien, die 
teilweise sogar vertont sind, bis hin zu hochgradig komplexen interaktiven Selbst-
lernmaterialien. 
Die zu Grunde liegenden didaktische Konzeptionen und Aspekte der Betreuungs-
intensität kommen in den gängigen Definitionen nicht vor. Begriffe wie Blended-
Learning oder Online-Lehre werden vielfach undifferenziert und ohne Bezug auf 
die Inhalte verwendet. Dabei sind genau diese Aspekte, insbesondere die aus der 
Form des E-Learning-Szenarios resultierende Betreuungsintensität, entscheidend 
für die Frage, inwieweit E-Learning für den Bologna-Prozess interessant wird. 
 
 
3.1.2   Betreuungsintensität 
 
Ausgehend von der Notwendigkeit der Herabsetzung der Betreuungsintensität 
können bei der Realisierung des Bologna-Prozesses und der parallelen Unterstüt-
zung bisheriger Studiengänge nur diejenigen E-Learning-Systeme eingesetzt wer-
den, die sich einer Reduktion des Betreuungsaufwandes verschrieben haben. Das 
lässt sich theoretisch auf folgende Art realisieren: 
a) Ersatzlose Reduktion der Präsenzphasen 
b) Reduktion der Präsenzphasen, Nutzung von einfachem Online-Content 
c) Nutzung von Selbstlernmaterialien anstelle von Präsenzphasen 
Da Möglichkeit a) zu einem massiven Qualitätsverlust und damit zu einer Ver-
wässerung des Bologna-Prozesses führt, ist diese Variante keine ernstzunehmende  
Alternative. In den meisten Szenarien kommt Möglichkeit b) zum Tragen: die 
Nutzung von einfachen, zumeist textuellen Online-Materialien bei gleichzeitiger 
Reduktion der Präsenzphasen, also eine Art Fernlehre. Es ist aus verschiedenen 
Gründen fragwürdig, ob diese Strategie weiterhilft. Nimmt man diese Lehrform 
ernst, bedarf sie bei gleichbleibenden Studierendenzahlen eines Betreuungsauf-
wandes, der, wenn er durch gängige kommunikative Elemente unterstützt wird  
(E-Mail, Message Boards, Chat), genauso, wenn nicht gar höher ist als der traditi-
oneller Lehrformen, da Texte in der Regel einen hohen Diskussionsbedarf nach 
sich ziehen. Darüber hinaus ist es in vielen Fächern äußerst schwierig, Inhalte aus-
schließlich oder auch überwiegend über Texte darzustellen. Es kann sich bei die-
ser Lehrform somit nur um eine flankierende Maßnahme handeln, die Lösung des 
„Bologna-Dilemmas“ ist sie nicht. 
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Einzige Alternative ist eine Form des E-Learning, bei der die Präsenzphasen in 
großem Stil durch Selbstlernszenarien ersetzt werden. Zwar muss auch in dieser 
Lehrform eine professionelle Betreuung gesichert sein, doch kann der Betreuungs-
aufwand hier erheblich heruntergefahren werden. 
Solche E-Learning-Szenarien bedürfen allerdings in ihrer Konzeption und Imple-
mentierung eines erheblichen Aufwandes. Mit einfachen Web-Modulen, die pri-
mär auf Text basieren und der Hinzunahme von kommunikativen Elementen, ist 
es da nicht getan. Erst mit hochgradig multimedialen Lerneinheiten, deren Interak-
tivitätspotentiale weit über das einfache Navigieren hinausgehen und die zusätzli-
che tutorielle Module bereitstellen, kann der menschliche Betreuungsaufwand zu-
rückgefahren werden. Soll auch der „elektronische“ Betreuungsaufwand reduziert 
werden, d.h. sollen Chat, Message Boards und E-Mail eine nebengeordnete Funk-
tion erhalten, sind zusätzlich computergestützte Testverfahren zu entwickeln, bei 
denen Aufgabenstellung und Auswertung von der Maschine übernommen werden.  
 
 
3.1.2 Virtuelle Mobilität 
 
Ein weiterer Vorteil der Verzahnung des Bologna-Prozesses mit E-Learning-
Inhalten wird vielfach mit dem Schlagwort „Virtuelle Mobilität“ verbunden. Da-
bei handelt es sich, um die Möglichkeit, die Begrenzungen von Zeit und Raum 
aufzuheben (INT4, INT5). Im konkreten Studienfall wird der Erwerb von Credit 
Points (ECTS) in außerhäusigen Lehrveranstaltungen möglich. Dadurch können 
Inhalte, die in einem neuen Studiengang wegen der genannten personellen Eng-
pässe bzw. Ausstattungsdefizite nicht oder noch nicht angeboten werden können, 
über virtuelle Lehrveranstaltungen angeeignet und zertifiziert werden. Da aller-
dings die meisten der bereits akkreditierten Online B.A. Studiengänge (z.B. 
www.basa-online.de: Studiengang B.A. Soziale Arbeit oder www.vawi.de: MSc 
Virtuelle Aus- und Weiterbildung Wirtschaftsinformatik) in einem immer noch 
recht hohem Maße Präsenzphasen beinhalten, sind Studiengänge dieser Art nur 
bedingt für die Überwindung des Bologna-Dilemmas geeignet, da sie zumindest 
phasenweise einen physikalischen Ortswechsel sowie zusätzlichen Zeitaufwand 
der Studierenden voraussetzen. 
Darüber hinaus gibt es noch ein zweites Problem. Jede Lehrveranstaltung – auch 
eine Online-Veranstaltung ohne Präsenzphasen – muss durch wissenschaftliches 
Personal betreut werden. Der Betreuungsaufwand steigt mit jedem Kursteilneh-
mer. Somit gilt auch für die Nutzung externer Inhalte (Virtuelle Mobilität) das 
Gleiche wie für E-Learning im Allgemeinen: Erst wenn der Betreuungsaufwand 
von E-Learning-Szenarien auf ein Minimum reduziert werden kann, wird  
E-Learning speziell für den Bologna-Prozess interessant. Sobald E-Learning-
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Inhalte mehr oder minder massive Betreuung nach sich ziehen, ganz zu schweigen 
von physikalischen Ortswechseln, sind sie für die Umsetzung des Bologna-
Prozesses uninteressant: vor Ort, weil das Personal fehlt, außerhäusig, weil auch 
dort jeder weitere Teilnehmer zusätzlichen Aufwand bedeutet. 
 
 
3.2  The Virtual Linguistics Campus (VLC) 
 
Der VLC (www.linguistics-online.de) ist die weltweit größte Lernplattform im 
Bereich Anglistik/Linguistik. Sie wurde bereits 2002 vollständig in den Regelbe-
trieb der Hochschullehre integriert und bietet derzeit ca. 30 verschiedene Lehrver-
anstaltungen in mehr als 50 Gruppen an. Seit 2005 arbeitet das Entwicklungsteam 
am Aufbau eines reinen Online B.A. Linguistics (ohne Präsenzphasen). Dieser 
Studiengang soll 2007 akkreditiert und 2008 international angeboten werden. 
 
 
3.2.1  Kurse und Lerneinheiten im VLC 
 
Das seit 2002 im Einsatz befindliche E-Learning-Konzept des VLC ist denkbar 
einfach. Es bedarf keiner Einführung und ist von jedem Lernenden sofort durch-
schaubar: Alle Kurse im VLC sind nach einem einheitlichen Schema strukturiert. 
Sie bestehen gemäß den 14 Semesterwochen deutscher Universitäten aus maximal 
14 Sitzungen, den Äquivalenten 90-minütiger Lerneinheiten. Zusätzlich ist jedem 
Kurs die Unit ‚Course Preliminaries‘ zur Einführung in das Lernen im VLC vor-
geschaltet. Jede Lerneinheit (‚Learning Object‘) wird mediendidaktisch evaluiert, 
im Regelbetrieb getestet, ggf. inhaltlich angepasst und ist nach dem in Abb. 1 dar-
gestellten einheitlichen Schema strukturiert: 
 
 
Abb. 1: Die Struktur einer Lerneinheit im VLC 
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Nach einer kurzen Einführung in die Thematik („Introduction“) gelangt der Lerner 
in die „Virtual Session“, das Herz einer Lerneinheit. Dort erarbeitet er sich am 
Bildschirm den Lernstoff durch eine Interaktion mit dem Programm. Dabei wird 
er von einer Reihe von Fragen („Questions“) durch die Lerneinheit geführt und 
kann optional mit dem Interaktiven Tutor („Tutor“) sein Wissen überprüfen. Nach 
Abschluss der „Virtual Session“ steht ein interaktives Arbeitsblatt („Worksheet“) 
zur Verfügung, das nicht nur zusätzliche Fragen zum Lernstoff bereithält, sondern 
dessen Bearbeitung auch als eine unter mehreren Grundlagen für die Zertifizie-
rung des Kurses gilt. (Bei den meisten Kursen müssen von den bereitstehenden 14 
Worksheets 5 bearbeitet werden). Die Ergebnisse des Worksheets erhält der jewei-
lige „Course-Instructor“ per E-Mail. Seit dem SS 2003 stehen mit den so genann-
ten ‚E-Worksheets‘ hochspezialisierte WBT-Komponenten bereit, bei denen die 
Auswertung und Leistungsmessung ausschließlich durch die Maschine erfolgt. 
Der Course Instructor erhält beim Bestehen einer Übung lediglich eine vom Sys-
tem generierte E-Mail, die anzeigt, dass der Lerner ein Thema erfolgreich bearbei-
tet hat. Wie viele andere Lernplattformen verfügt der VLC über alle kommunika-
tiven Elemente des E-Learning (Chat, Message Board etc.) und nutzt diese je nach 
Kursvorgaben in didaktisch sinnvoller Weise. 
Ausgehend von den Förderkriterien der Maßnahme „Neue Medien in der Hoch-
schullehre“ vom 27.3.2000 kann der VLC wie folgt charakterisiert werden: 
 
• Die zu erschließenden Inhalte für das Studium der Sprachwissenschaft liegen 
nicht als PDF-Dokumente, sondern hochgradig multimedial und mediendidak-
tisch evaluiert vor. Die E-Learning-Units sind modular aufgebaut und mehr-
fach verwendbar (in verschiedenen Kursen, Wissensgebieten, Studiengängen). 
• Der VLC ist eine E-Learning-Plattform mit allen kommunikativen Elementen, 
die dem Konzept der Virtuellen Lehre bestens angepasst ist. 
• Der VLC ist vollständig in den Regelbetrieb mehrerer Hochschulen eingebet-
tet. Die entsprechenden Beschlüsse auf Universitätsebene, Fachbereichsrats-
ebene zur Zertifizierung und Nutzung sind gefasst und seit 2002 wirksam. 
• Die Inhalte des VLC decken das gesamte sprachwissenschaftliche Studium ab 
und sind durch internationale Wissenschaftler inhaltlich evaluiert worden. 
• Die Nutzerzahlen liegen bei ca. 1200 pro Semester. 
• Nachhaltigkeit und Sicherung sind seit Projektende (September 2003) voll-
ständig garantiert und auch in Zukunft ohne Einschränkung gesichert. 
 
 
3.2.2  Multimedia im VLC 
 
Das Konzept des VLC funktioniert nur durch seine hohe Multimedialität. Das 
Entwicklerteam des VLC hat als oberste Zielsetzung die Umsetzung von Inhalten, 
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sowie von CD-ROMs her bekannt, auch für die Online-Realisierung der einzelnen 
Lernmodule im VLC ausgegeben. Nach dieser Philosophie ist der Erfolg von  
E-Learning an ein Höchstmaß von Multimedialität gebunden. Die Integration aller 
multimedialen Komponenten, d.h. die Verknüpfung von Text, Grafik, Animation, 
Audio-Daten (Sound) und Video einschließlich der Realisierung interaktiver Ele-
mente basiert dabei auf den in Handke, 2003:358 ff.) beschriebenen Prinzipien. 
 
 
3.2.3 Betreuungsaufwand  
 
Zwar funktioniert auch im VLC die reine Online-Lehre ohne Präsenzphasen nicht 
gänzlich ohne menschlichen Kursbetreuer, doch ist es nachweislich möglich, 
durch die genannten Verfahren den Betreuungsaufwand erheblich zu senken: Bei 
den reinen Online-Kursen wird seit SS 2003 das Lehrdeputat je Online-Kurs  
(Übung, Vorlesung, Seminar) mit 1 SWS abgerechnet. Mittlerweile werden über 
den VLC für das gesamte Grundstudium im Bereich Anglistik/Linguistik Online-
Lehrveranstaltungen national und international angeboten (und genutzt). Dadurch 
konnte das Präsenzangebot an der Philipps-Universität Marburg, der Anbieteruni-
versität der VLC-Inhalte, im relevanten Fachbereich erheblich erweitert werden. 
Auch wenn von Gegnern oft das Argument zu hören ist, man rationalisiere sich 
dadurch weg und schaffe so Fakten für die universitäre Personalpolitik, so ist doch 
ein entscheidender Vorteil nicht zu übersehen: An der Philipps-Universität Mar-
burg gibt es derzeit im Bereich der Anglistik/Linguistik sowie im neuen, von der 
Anglistik mitbedienten B.A.-Studiengang „Sprache und Kommunikation“ keine 
Engpässe und, was noch schwerer wiegt, es konnten neue Inhalte aufgebaut und in 
Form von weiteren Online-Veranstaltungen curricular integriert werden (vgl. die 
Virtual Fieldwork Classes im VLC). Dass darüber hinaus auch die kleinen Fächer 
(z.B. Altorientalisitik, Indogermanistik etc.) von den E-Learning Szenarien profi-
tieren und ihre Lehre inhaltlich erweitern bzw. neu ausrichten konnten, sei nur zu-
sätzlich erwähnt.1 
 
 
3.2.4  Zugangsmöglichkeiten 
 
Neben dem ‚normalen Zugang‘ als Kursteilnehmer bietet der VLC weitere gebüh-
renpflichtige Nutzungs- und Zugangsmöglichkeiten an, die in dieser Form in der 
Welt des E-Learning bisher eher unüblich waren: 
                                            
1  Der Erfolg dieser Neoorientierung der grundständigen Lehre ist seit SS 2002 aus den kommen-
tierten Vorlesungsverzeichnissen ersichtlich, in denen Veranstaltungen, die ohne Präsenzpha-
sen über den VCL abgewickelt werden, speziell gekennzeichnet sind. 
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Der Course Builder 
Der VLC verfügt über ein enormes Potenzial sprachwissenschaftlicher und 
sprachlich-kulturell orientierter Inhalte (derzeit mehr als 200 Virtual Sessions/ 
Learning Objects, Stand April 2005). Daraus können sich potenzielle Nutzer  ihre 
eigenen Kursmaterialien erstellen. Basis für dieses Vermarktungskonzept ist der 
„Course Builder“ im VLC. Diese in der Welt des E-Learning einzigartige „Kurs-
Kauf-Option“ wurde und wird bereits von verschiedenen Universitäten im In- und 
Ausland genutzt. 
Der Global Access 
Über den Global Access können Einzelpersonen und Institutionen für einen be-
stimmten Zeitraum einen Globalzugang zu den Learning Objects unabhängig von 
angebotenen Kursen buchen. Hauptnutzungszwecke dieser Zugangsvariante, die 
dem eines temporären Kaufs von Lernmaterialen ähnelt, sind Examensvorberei-
tung (Nutzer: Studierende), Einsatz im Unterricht per Datenprojektor/Laptop 
(Nutzer: Lehrende) oder schlicht allgemeines Interesse. 
 
 
3.2.5  Course Instructors 
 
Eine in vielen E-Learning-Projekten massiv vernachlässigte Komponente ist die 
der Auswahl, Betreuung und Schulung von „Course Instructors“ (Kursbetreuer). 
Sowohl in Kursen, die im Blended Learning Verfahren durchgeführt werden, aber 
auch in reinen Online-Kursen ohne Präsenzphasen sind neue methodisch-
didaktische sowie veränderte administrative Konzepte gefragt, die maßgeblich 
zum Erfolg der virtuellen Lehre beitragen. Schon jetzt verfügt der VLC über spe-
zielle Komponenten, die sich dieser Thematik annehmen und den Kursbetreuern 
entsprechende Hilfestellungen an die Hand geben. 
 
 
4  Zusammenfassung 
 
Die Umsetzung des Bologna-Prozess bedarf der Integration ausgereifter  
E-Learning-Szenarien, insbesondere derjenigen, die das Personaldilemma lösen. 
Daraus ergibt sich eine große Chance, denn durch die Notwendigkeit der Integra-
tion von E-Learning-Inhalten können nun alle diejenigen, die bisher aus z.T. nicht 
nachvollziehbaren Gründen dem Thema E-Learning eher zurückhaltend gegen-
überstanden, ihre Ablehnung nur noch schwerlich aufrechterhalten. Auch sie sind 
auf E-Learning Inhalte angewiesen. Demgegenüber besteht allerdings die Gefahr, 
dass mit hastig entwickelten und unausgereiften E-Learning-Elementen versucht 
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wird, E-Learning „bologna-fähig“ zu machen. Solcherlei „Schnellschüsse“ werden 
dem Thema E-Learning einen Bärendienst erweisen und bei der Auflösung von 
personellen Engpässen schnell wieder von der Bildfläche verschwinden. 
Es gilt daher zunächst einmal, professionellen E-Content zu entwickeln, der auch 
die Phase der Not übersteht. Die Entwicklung derartiger Systeme ist aufwändig 
und teuer. Dennoch sollte dieser Weg beschritten werden. Mit den derzeitigen ver-
fügbaren E-Learning-Ansätzen, die sich zumeist auf textuelle Materialien stützen, 
ist da nichts zu machen. Im Gegensatz zu einer Reihe von Überlegungen, die mei-
nen, die Content-Entwicklung sei abgeschlossen, erscheint es eher sinnvoll, die 
Entwicklung von Content zu intensivieren. Nur mit professionell entwickeltem 
Content angereichert mit hochgradig multimedialen Elementen, „intelligenten“ 
Ansätzen zur Benutzerführung und -evaluation und ausgereiften Formen der Leis-
tungsüberprüfung – wird es gelingen, zum einen das „Bologna-Dilemma“ zu lö-
sen, zum anderen aber E-Learning-Szenarien dauerhaft, auch nach der Bologna-
Übergangsphase, in der universitären Lehre zu verankern.  
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Roland Streule, Samy Egli, René Oberholzer, Damian Läge 
 
Adaptive Wissensvermittlung am Beispiel der eLearning-
Umgebung „Psychopathology Taught Online“ (PTO) 
 
 
Zusammenfassung 
 
Der vorliegende Beitrag stellt das Projekt der eLearning-Umgebung „Psycho-
pathology Taught Online“ (PTO) vor. PTO soll als ein zum bestehenden univer-
sitären Lehrangebot im Bereich Psychopathologie ergänzendes digitales 
Curriculum eingesetzt werden. Der inhaltliche Schwerpunkt liegt auf der Phä-
nomenologie psychischer Störungen. Besonders hervorzuheben ist die zur 
Gewährleistung von inhaltlicher Adaptivität des Lernprogramms verwendete Me-
thodik. Mittels robuster Nonmetrischer Multidimensionaler Skalierung (NMDS) 
können Wissenskarten des Lerners erstellt werden, welche speziell auf relationale 
Zusammenhänge der deklarativen Wissensinhalte sensitiv sind und diese in einem 
Raummodell darstellen. Auf der Basis des Vergleichs einer Lernerkarte mit einem 
Normmodell (durch Prokrustes-Transformation) können spezifische Wissens-
mängel detektiert werden. Dies erlaubt das Geben von automatisierten, individuell 
angepassten Lernempfehlungen. 
 
 
1  Die eLearning-Umgebung „Psychopathology Taught 
Online“ (PTO) 
 
„Psychopathology Taught Online“ (PTO)1 ist ein eLearning-Projekt des Swiss 
Virtual Campus (SVC). Verschiedene Institutionen in der Schweiz und Österreich 
sind an der Entwicklung beteiligt. PTO soll im Studiengang Psychopathologie des 
Erwachsenenalters eingesetzt werden. Darüber hinaus kann es aber auch in 
Klinischer Psychologie, Psychiatrie und möglicherweise postgradualer Weiter-
bildung (Psychiatrie und Psychotherapie) Auszubildenden die Möglichkeit bieten, 
über multiple mediale Zugänge das über herkömmlichen Unterricht Gelernte 
individuell angepasst vertiefend zu differenzieren und zu ergänzen. Das Konzept 
von PTO basiert auf dem Ansatz des blended learning und soll demzufolge 
bestehende ex-cathedra Curricula nicht ersetzen, sondern ergänzen. 
                                            
1  http://www.pto.unizh.ch 
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1.1  Ziel und Zweck 
 
Das Projekt PTO verfolgt zwei zentrale Ziele: (1) Die Entwicklung einer qualitativ 
hochwertigen, effizienten, interaktiven und modularen Lernumgebung im Inhalts-
gebiet der psychopathologischen Störungsbilder. Didaktik und Inhalte bilden eine 
integrierte Ergänzung zu den bestehenden universitären Curricula. (2) Die 
technische Realisierung innovativer Werkzeuge zur Wissensdiagnostik für 
Adaptive Tutorielle Systeme (ATS), namentlich die Diagnose individuellen 
Sachwissens über das Verfahren der so genannten Wissenskarten. 
Der Bereich „Psychopathologische Störungsbilder“ nimmt innerhalb der Klini-
schen Psychologie und Psychiatrie einen zentralen Stellenwert ein. Darüber hinaus 
sind die Betreuungsverhältnisse in der Psychopathologie-Ausbildung aufgrund der 
hohen Studierendenzahlen meist mangelhaft und erlauben lediglich eine ober-
flächliche, unvollständige und standardisierte Behandlung des Lernmaterials und 
erfordern einen hohen Anteil an Selbststudium. PTO will die strukturierte Durch-
führung dieses Selbststudium-Anteils übernehmen und auf individuelle Bedürf-
nisse seitens des Lerners hinsichtlich Vorwissen, Lernstil, Interessens- und Mo-
tivationslage eingehen können. 
 
 
1.2 Kursbeschreibung 
 
PTO zielt auf die Vermittlung von Grundlagen- und detailliertem Fachwissen im 
Bereich der psychopathologischen Störungsbilder ab. Das Programm beinhaltet 
ca. 80 Module. Ein Modul entspricht je einer einzelnen Störung. PTO besteht aus 
drei in sich geschlossenen Lernphasen: 
Phase 1 vermittelt den Lernenden anhand einer Auswahl von 20 ausgewählten 
Störungsbildern einen strukturierten Überblick über das Wissensgebiet. Der 
Lernfortschritt wird dabei über eine fortlaufende relationale Diagnose kontrolliert 
und so lange fortgeführt, bis ihre kognitive Repräsentation der Expertensicht 
genügend gut entspricht (vgl. Kap. 2). Um zu gewährleisten, dass die Unter-
schiede zwischen dem Expertenmodell und der individuell etablierten kognitiven 
Struktur auf ein akzeptables Niveau gebracht werden, muss nach der Bearbeitung 
der ersten 20 Störungsbilder jeder Studierende die relationale Wissensdiagnostik 
durchlaufen. Dies in einem wiederkehrenden Zyklus solange, bis die Abweichung 
von der Expertensicht genügend klein ist (vgl. auch Abb. 5). Danach kann der 
Lerner mit den zusätzlichen Modulen der Lernphase 2 fortfahren. 
Phase 2 erweitert nun die bereits korrekt aufgebaute Wissensstruktur durch 
assimilative Einbindung von 60 neuen Störungsbildern in expliziter Relation zu 
den bereits gelernten 20 (damit werden die von Ausubel (1980/81, 2000) 
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theoretisch hergeleiteten Vorteile assimilativen Lernens praktisch implementiert). 
Der Umfang und die Komplexität der Lerninhalte in 
Phase 2 umfasst gerade soviel, wie notwendig ist, 
um ein Störungsbild korrekt in der Überblicks-
struktur zu positionieren. Auch hier fördert eine 
kontinuierliche relationale Diagnostik die korrekte 
Verarbeitung und Integration neuer Information 
durch die Repetition nicht richtig integrierten 
Wissens. 
Nach der Bildung dieser Gesamtstruktur auf Über-
blicksebene folgt in Phase 3 die Vertiefung des 
Grundwissens für 20 besonders relevante Störungs-
bilder. Die Lerninhalte eines Störungsbildes sind 
hier komplexer und detaillierter als in Phase 1 und 2 
und werden multimedial ergänzt mit Fallbeispielen 
von Patienten. Die hohe Prävalenzrate von Störun-
gen und/oder ihre Relevanz in der klinischen Praxis 
begründen deren Auswahl (und nicht wie in Phase 1 
die Gewährleistung eines Gesamtüberblicks über das 
Wissensgebiet). 
 
 
1.3  Pädagogische Zielsetzung, Lernziele und Kontrolle 
 
Didaktik und verwendete wissensdiagnostische Methoden von PTO orientieren 
sich an einer konstruktivistischen Sicht des Lernens. Zusätzlich zum bereits 
erwähnten Schwerpunkt des Aufbaus einer adäquaten Wissensstruktur bei den 
Lernern ermutigt PTO zu einer aktiven Beschäftigung mit den Wissenselementen 
über transferfördernde Aufgabenstellungen. Eine zweckdienliche Anwendung 
angeleiteten und selbstgesteuerten Lernens sowie innovative Formen der 
Wissensüberprüfung sollen zu einer differenziert strukturierten, kognitiven 
Organisation des Lerninhalts führen. Lern- und Anwendungsphasen wechseln sich 
ab. Das hilft sicherzustellen, dass das Material durchgearbeitet, geübt und an 
konkreten Beispielen angewendet wurde. Der Lerner wird zwar durch das 
Lernprogramm geführt und ein spezifisches Vorgehen wird empfohlen, er ist aber 
jederzeit frei in der Wahl seines eigenen Weges. 
Das übergreifende Lernziel besteht in der Aneignung eines breiten Überblicks 
über den Wissensbereich und die Beziehungen der ausgewählten Störungsbilder 
sowie der Kenntnisse und Fähigkeiten zur Erkennung spezifischer Krankheits-
symptome und -syndrome in Aufzeichnungen oder Transkripten einer diagnos-
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Abb. 1: Die drei Lern-
phasen in PTO 
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tischen oder therapeutischen Sitzung. Letzterer Punkt umfasst erstens grund-
legendes Wissen der Symptomatik und Syndromatik einer spezifischen Störung, 
zweitens das Wiedererkennen störungsspezifischer Patientenaussagen und drittens 
differentialdiagnostisches Wissen. Zusätzlich vermittelt PTO in etwas kompakter-
er Form Wissen über Ätiologie/Pathogenese, Verlauf, Epidemiologie und 
Therapie. 
Mit Ausnahme des sich eher durch prozedurale Aspekte auszeichnenden zweiten 
Punktes wird innerhalb der erwähnten Bereiche hauptsächlich faktenbasiertes 
Grundlagenwissen vermittelt. Um aber nicht einfach nur ein elektronisches 
Textbuch zu konstruieren, fokussiert PTO darüber hinaus auf die Ausbildung 
eines für folgende Lernzyklen optimalen Überblickswissens im Sinne einer 
Wissensgrundlage beim Lerner. Die 20 Störungsbilder aus Phase 1 bilden die so 
genannte „Grundstruktur“. Sie „spannen“ den phänomenologischen „Raum“ auf 
und bilden die Basis für die ähnlichkeitsbasierte Wissensdiagnostik (vgl. Kap. 2.1) 
und die Adaptivität der Lernumgebung. Sie werden ergänzt mit bis zu 60 weiteren 
Störungsbildern. Ausgehend von der Prämisse einer strukturierten kognitiven 
Repräsentation als Grundlage impliziten Expertenwissens kann PTO diese über 
die Wissenskarten explizit verfügbar machen. Der Wissensfortschritt des Lerners 
in Richtung einer adäquaten und stabilen Endstruktur wird sorgfältig überwacht. 
Eine sachgemäße Grundstruktur soll die einfache Assimilation neuen Wissens in 
das bestehende Gefüge ermöglichen und das Lernen über die Verringerung der 
Wahrscheinlichkeit, unangemessene kognitive Strukturen akkomodativ anzupas-
sen, erleichtern (Ausubel, 1980/81, 2000; Piaget, 1976). 
 
 
2  Adaptive Wissensvermittlung 
 
Computer bieten ein beachtliches Potenzial für den flexiblen Einsatz als Lehr- und 
Lernmedium. Neben der orts- und zeitunabhängigen Gestaltung des Unterrichts 
mit digitalen Lernsystemen – und einer Reihe weiterer Vorteile – schafft die 
Computerisierung außerdem die technische Grundlage für einen individuell ange-
passten Bildungsprozess. Intelligente Software kann anhand der Reaktionen eines 
Lerners die Lektionen dynamisch an den derzeitigen Wissensstand anpassen und 
so den Einzelnen optimal fördern. Intelligente / Adaptive Tutorielle Systeme (ITS, 
ATS) kennzeichnen sich durch systeminterne Algorithmen aus, welche auf das 
individuelle Verhalten des Anwenders in geeigneter Form reagieren (vgl. Leutner, 
1992; Rüschoff, 1989). Sie verfügen über Lehrstoffexpertise und können diese 
auch anwenden. Der zentrale Vorteil liegt auf der einen Seite in der Adaptierbar-
keit und auf der anderen Seite in der Adaptivität. Adaptierbarkeit mein, dass sich 
das Medium dem Lerner anpassen bzw. der Lerner selbst Einfluss auf das System 
nehmen kann, sei dies bspw. bezogen auf die Abfolge der Lerneinheiten, 
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Modifikationsmöglichkeiten auf der Benutzeroberfläche usw. Adaptivität dagegen 
meint, dass das System auf der Basis einer Statusdiagnose des Lernerwissens ihn 
dort abholt, wo er sich gerade befindet. Das tutorielle System stellt dem Lerner 
diejenige Information zusammen, die noch mangelhaft gewusst wird und somit 
den höchsten Lernerfolg verspricht (Leutner, 1992). Der postulierte Vorteil der 
Adaptivität liegt in der höheren Effizienz des Lernprozesses im Vergleich zu 
einem linear strukturierten Lehrplan, da Mehrfachlernen auf ein Minimum 
reduziert wird. 
 
 
2.1 Nonmetrische Multidimensionale Skalierung 
 
Das deklarative Merkmalswissen einer Person über eine Anzahl von Objekten 
(hier: Störungsbilder = Wissenseinheiten) lässt sich mit so genannten „Kognitiven 
Karten“ darstellen (Läge, 2001; Marx & Hejj, 1989; Marx & Läge, 1995). Als 
dimensionale Gebilde zeigen sie die Relationen, die eine Person zwischen diesen 
Objekten sieht, in Form von kleineren oder größeren Distanzen auf und lassen als 
Gesamtbild damit visualisierbare Rückschlüsse auf die individuelle Gedächtnis-
repräsentation zu. 
 
 
 
Abb. 2: Systemschnittstelle der Ähnlichkeitsbeurteilung aus Nutzersicht 
 
Relationale, paarweise Beurteilungen (Ähnlichkeitsurteile: ÄU) einer Person über 
einen Satz von Objekten bilden die Datengrundlage der Wissensdiagnostik. Die 
globalen Ähnlichkeitseinschätzungen zwischen Objekten bildet eine Person mehr 
oder weniger automatisiert auf der Basis der berücksichtigten Merkmale und deren 
Ausprägungsunterschiede (vgl. Klauer, 1989 und Smith, Shoben & Rips, 1974) 
und sind verhältnismäßig expertiseunabhängig, wobei bei einem Experten das 
Urteil natürlich qualitativ besser ausfallen sollte. Eine Ähnlichkeitsbeurteilung 
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erhebt also das gesamte Wissen über zwei Elemente und ist dadurch effizient. 
Abb. 2 zeigt die Nutzersicht der auf einer neunstufigen Skala abzugebenden ÄU. 
Der Lerner soll dabei seine Urteile auf der Basis seines gespeicherten 
Merkmalswissens abgeben. Ein Erhebungsdurchgang bei 20 Objekten (=190 
Urteile) dauert erfahrungsgemäss zwischen 10 und 20 Minuten. 
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Abb. 3: Zweidimensional skalierte, auf Ähnlichkeitseinschätzungen basierende 
NMDS-Lösung. Die Punkte repräsentieren die Positionen der psychopatho-
logischen Störungsbilder (übernommen und modifiziert aus Egli et al., in 
press). Graue Punkte markieren die im Text beschriebenen Beispiele. 
 
Die durch das eben beschriebene Verfahren generierten Paareinschätzungen lassen 
sich mit der Methode der Nonmetrischen Multidimensionalen Skalierung (NMDS) 
als Distanzwerte verrechnen und in ein Raummodell überführen (Borg & Groe-
nen, 1997; Läge, 2001). Das Beispiel in Abb. 3 zeigt das Resultat einer zweidi-
mensional berechneten NMDS2. Nah beieinander positionierte Punkte wurden 
ähnlich bewertet, weit auseinander liegende unähnlich. Ein Beispiel: Die Anorexia 
nervosa („Magersucht“) und die Bulimia nervosa („Ess- und Brechsucht“) sind 
sehr ähnliche Störungen und gehören innerhalb des internationalen WHO-
Klassifikationsschemas ICD-10 derselben Kategorie an. Sowohl in der Phänome-
nologie als auch in der Ätiologie und in weiteren Beurteilungskriterien unterschei-
                                            
2 Verwendet wurde der robuste NMDS-Algorithmus RobuScal (Läge et al., in review). Dieser 
bietet durch die Verwendung eines gewichteten Fehlermodells erst die Möglichkeit, auf indivi-
dueller Ebene Karten zu interpretieren. 
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den sich diese beiden Objekte nur geringfügig. Die hohe eingeschätzte Ähnlich-
keit spiegelt sich in einer engen Positionierung wieder. Die Bulimia nervosa und 
die Demenz bei Alzheimer-Krankheit mit spätem Beginn dagegen zeigen wenig 
Gemeinsames auf den möglichen Beurteilungskriterien (wie Phänomenologie,  
Ätiologie, etc.) und die hohe Unähnlichkeitsbeurteilung äußert sich in einer weit 
entfernten Positionierung. 
 
 
2.2 Prokrustes-Transformation 
 
Die Beurteilung der Wissensqualität erfolgt über den Vergleich der Lernerkarte 
mit einer Norm-/Expertenkarte. Mittel dazu ist die Prokrustes-Transformation 
(Gower & Dijksterhuis, 2004). Bereits ohne großen mathematischen Aufwand 
springt bei einem solchen Vergleich ins Auge, welche Objekte ein Lerner gut 
kennt (d.h. korrekt verortet) und welche er falsch platziert (als Beispiel vgl. Abb. 
4). Doch natürlich lässt sich diese Abstandsinformation zwischen Ist und Soll auch 
numerisch ausdrücken, somit einer vollständig automatisierten Auswertung 
zugänglich machen und im Rahmen von computergestütztem Unterricht einsetzen. 
Als Gesamtabweichung wird der AverageLoss (AvgLoss) angegeben, der für die 
gemittelte Abweichung aller Einzelabweichungen (ObjectLoss) steht (Läge, 
2001). 
Die Prokrustes-Transformation ist nicht abhängig von verschiedenartigen Orien-
tierungen der Objektanordnungen in den beiden Vergleichskarten, welche sich 
aufgrund des Skalierungsalgorithmus NMDS ergeben können. Vereinfacht ausge-
drückt dreht, spiegelt, streckt und staucht sie die Lernerkarte unter Einhaltung der 
relationalen Objektbeziehungen solange, bis die bestmöglichste Übereinstimmung 
mit der Normkarte gefunden wurde. Die verbleibenden Abweichungen zwischen 
den korrespondieren Objekten bestimmen dann die Höhe der ObjectLoss-Werte. 
Übersteigt das Abweichungsmass ObjectLoss eines Objektes in der Lernerkarte 
ein vordefiniertes Kriterium, intepretiert das System dieses als noch mangelhaft 
gewusst. Detailliertere Kriteriumsdefinitionen bei der Bewertung von mangel-
haftem Wissen wie die Verletzungen der Clusterzugehörigkeit o.ä. sind zwar 
möglich, werden in diesem Konzept jedoch nicht berücksichtigt. 
NMDS und Prokrustes-Transformation eignen sich als Wissensdiagnose-
instrument hauptsächlich bei mittlerem Wissensstand. Verfügt die getestete Person 
noch über sehr rudimentäres Wissen, liefert eine Wissensdiagnose keinen 
Adaptivitätsvorteil, da jede Lernempfehlung für den Lerner hilfreich ist. Besitzt 
die Person bereits fundiertes und gut integriertes und elaboriertes Faktenwissen 
mit geringen Defiziten, wird sich seine Karte nicht mehr massgeblich und 
statistisch trennscharf vom Vergleichsmodell Normkarte unterscheiden. 
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Abb. 4: Ergebnis einer Prokrustes-Transformation zwischen der Wissenskarte einer 
Person (graue Punkte) und einer Norm-/Expertenkarte (schwarze Punkte). 
Die Gesamtabweichung beträgt in diesem Beispiel AverageLoss = 0.36. 
 
 
2.3 Lernempfehlungen in PTO 
 
In Phase 1 und 2 kommt die Adaptivitätslogik innerhalb PTO zur Anwendung (für 
Phase 3 ist die Wissensdiagnostik über Wissenskarten nicht mehr notwendig und 
sinnvoll). In Phase 1 beurteilen die Lerner jeweils alle möglichen Paarkombinati-
onen (bei 20 Objekten jeweils 190 Urteile), in Phase 2 nur die Beziehung eines 
neu gelernten zu allen 20 Objekten aus Phase 13. Die über den Kartenvergleich der 
Lerner- und der Expertenstruktur gefundenen Abweichungen führen zu zwei di-
daktischen Handlungsanweisungen: Zum einen bestimmt die a priori festgelegte 
Schwelle im ObjectLoss die empfohlene Auswahl der noch zu lernenden bzw. re-
petierenden Störungsbilder (Phase 1 und 2), welche in Relation zum Gesamt man-
gelhaft positioniert wurden. 
                                            
3 Der Verzicht auf die Ähnlichkeitsbeurteilung zwischen den neu gelernten Objekten aus Phase 2 
begründet sich zum einen mit dem Modell des assimilativen Integrierens neuer Information mit 
bereits Gespeichertem und zum anderen mit der ohne inhaltlichen Verlust der Diagnostikquali-
tät gewonnenen Effizienz in der Erhebungsdauer (Streule, Egloff & Läge, 2004). 
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Anhand der Richtung der Falschplatzierung erlaubt die Diagnostik zum anderen 
die Konstruktion spezi-
fisch angepasster Lern-
übungen (Phase 1). Der 
Lerner soll auf Unter-
schiede achten, wenn 
die Positionen zweier 
Störungen massgeblich 
näher sind als im Ex-
pertenmodell (kriter-
iumsabhängig). Nach 
derselben Logik wird der Lerner aufgefordert, Gemeinsamkeiten zu beachten, 
wenn zwei Störungsbilder in der Karte zu weit weg voneinander platziert wurden. 
Das Wissen wird wiederkehrend solange überprüft, bis die Abweichung zwischen 
Lerner- und Expertenkarte (AvgLoss) eine bestimmte Schwelle unterschritten hat 
bzw. bis eine bestimmte Anzahl Diagnostikdurchläufe absolviert wurden. 
 
 
3 Schlussbemerkungen 
 
Das primäre Ziel des Einsatzes einer Multimediaproduktion in der Ausbildung 
darf nicht nur die Digitalisierung herkömmlicher Lehrmittel sein. Ein zusätzlicher 
Nutzen des Computers als Lehrmedium ergibt sich erst dann, wenn die neu zur 
Verfügung stehenden Möglichkeiten sinnvoll eingesetzt werden. Ein wichtiger 
Unterschied zwischen einem Buch und einem Computer oder aber auch bis zu 
einem gewissen Grad zwischen einem Klassenunterricht und einem persönlich 
verwendbaren Computer ist seine Flexibilität. Das System ist nicht starr, sondern 
kann auf bestimmte Verhaltensweisen des Nutzers entsprechend („intelligent“) 
reagieren. 
Adaptive Wissensvermittlung steht gleichbedeutend mit einer Individualisierung 
des Wissenserwerbs. Genauso wie eine Lehrkraft im Einzelunterricht den Lehr-
plan den gemessenen oder beobachteten Stärken und Schwächen des Lerners 
anpassen kann, versucht die relationale Wissensdiagnostik mithilfe der NMDS 
dasselbe. Ausserdem geht sie über eine reine Reproduktion von Wissensinhalten 
hinaus und fokussiert auf die Qualität der strukturellen Wissensverarbeitung. 
Damit fungieren die Wissenskarten nicht nur als passive Wachstafeln, sondern 
enthalten ebenso einen didaktischen Aspekt, wenn der Lerner sein Wissen zur 
Bewältigung der gestellten Diagnostikaufgabe anwenden muss. 
 
Lernumgebung relationale Wissensdiagnostik
Lernempfehlungen
Übungen  
 
Abb. 5: Zyklus zwischen Lern- und Diagnostikphasen
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Effektivität und Effizienz von virtueller und präsenter  
Auseinandersetzung mit Lernmaterialien 
 
 
Zusammenfassung 
 
Die Vergleichbarkeit von virtueller und präsenter Auseinandersetzung mit Lern-
materialien ist vor allem hinsichtlich Effektivität und Effizienz für die Lernenden 
eine wichtige Frage in der Neukonzeption einer Lehrveranstaltung als eLearning-
Veranstaltung. An einem speziell konzipierten blended learning Seminar nahmen 
110 Studierende teil, die hinsichtlich ihres erworbenen Wissens und ihres Arbeits-
aufwandes in den virtuellen und präsenten Einheiten verglichen wurden. Der Wis-
senserwerb in den präsenten und den virtuellen Lernphasen war gleich groß, was 
für die Effektivität des Einsatzes von eLearning von der Seite der Lernenden 
spricht. Allerdings zeigte sich, dass unterschiedliche Bearbeitungen des Lernmate-
rials unterschiedlich effizient waren. 
 
 
1  Virtueller und präsenter Wissenserwerb 
 
Oft wird als Vorteil von eLearning genannt, dass diese Form des Lehrens effekti-
ver und effizienter ist, als es präsente Lehrveranstaltungen sind: Zum Beispiel er-
leichtern sie die Kommunikation zwischen Lehrenden und Studierenden (Coppola, 
Hiltz & Rotter, 2002). Dass sich diese oder ähnliche Annahmen in der Durchfüh-
rung von eLearning nicht bestätigt haben, ist vermutlich allen eTeachern bekannt.  
Wie effektiv und effizient ist eLearning aber für die Lernenden? Clark (2002) 
zeigt empirische Befunde auf, die belegen, dass lernerseitig beim eLearning der 
Lernerfolg größer und der benötigte Zeitaufwand geringer ist. O’Toole und Absa-
lom (2003) fanden dieses Ergebnis nicht: Reines eLearning führte in ihrer Studie 
zu einer schlechteren Leistung als blended learning. Sie schließen daraus, dass die 
Effektivität von eLearning von der Art und Intensität der Auseinandersetzung mit 
dem Lernmaterial abhängt. Diese Annahme findet sich bei Llanes (2002) bestätigt, 
der in seiner Studie den Umgang mit einem Diskussionsforum als wichtiges Kor-
relat der Abschlussnote ansah. Auch die widersprüchlichen Befunde in der Litera-
tur zum Zusammenhang zwischen Postingzahlen und Lernergebnissen (Jiang & 
Ting, 2000; Webb, Jones, Barker & van Schaik, 2004) sprechen dafür, dass es bei 
Eva Mayr, Birgit Leidenfrost, Marco Jirasko 
58 
der Frage der Effektivität von eLearning auf die Qualität der Auseinandersetzung 
mit dem Lernmaterial ankommt (vgl. Schweizer, Paechter & Weidenmann, 2003). 
Doch alle diese Studien haben den Nachteil, dass ein direkter Vergleich mit prä-
senter Lehre nicht möglich ist: Es wurden zumeist reine eLearning mit blended 
learning Lehrveranstaltungen verglichen. 
Ein weiteres Problem ist das der selbst selektierten Stichproben (z.B. O’Toole & 
Absalom, 2003): Es ist im universitären Bereich schwierig Studierende randomi-
siert zu einer eLearning und zu einer präsenten Lehrveranstaltung zuzuordnen. 
Eine Parallelisierung der Gruppen ist auch kaum möglich, da die anzugleichenden 
Merkmale nicht bekannt sind.  
Somit stellt der Vergleich von virtuellem und präsentem Lehren und Lernen eine 
Herausforderung für die Evaluationsforschung dar (Mayr & Jirasko, 2005). 
 
 
2  Blended learning als Chance für die Evaluation von  
virtuellem und präsentem Wissenserwerb  
 
Die „richtige Mischung“ beim Design von blended learning ist ein wichtiges Ele-
ment der Didaktik (Garrison & Kanuka, 2004; Kerres, 2002; Kerres & De Witt, 
2003). Blended learning bedeutet mehr als den Lehrstoff in virtueller Form zu prä-
sentieren (Garrison & Kanuka, 2004) und es bedeutet auch mehr als die Kombina-
tion von präsenten und virtuellen Einheiten (Kerres & De Witt, 2003). Auf der 
Suche nach der richtigen Mischung, die einer Reorganisation des traditionellen 
Lehrens und Lernens bedarf, wird schnell klar, dass nicht von einer einzigen Art 
von blended learning gesprochen werden kann, da dieses entsprechend den spezi-
fischen Anforderungen und Rahmenbedingungen einer Lehrveranstaltung konzi-
piert werden muss.  
Um den Bedingungen an der Fakultät für Psychologie in Wien und den damit ver-
bundenen didaktischen Anforderungen gerecht zu werden, wurde ein spezielles 
alternierendes blended learning Seminar konzipiert und seit drei Semestern beglei-
tend evaluiert. Daneben bietet diese spezielle Seminarkonzeption die Möglichkeit 
virtuelle und präsente Lernphasen zu vergleichen (Mayr & Jirasko, 2005). 
 
 
2.1 Ein blended learning Konzept für den Vergleich von  
präsenter und virtueller Lehre 
 
Die Seminarteilnehmer(innen) des Proseminars „Kognitive Entwicklung“ wurden 
in zwei Gruppen (A und B) zu fünf bis sechs Teams je vier Personen eingeteilt. 
Virtuelle und präsente Auseinandersetzung mit Lernmaterialien  
59 
Die Studierenden aus Gruppe A hatten mit den Studierenden aus Gruppe B wäh-
rend des Semesters nur rein virtuellen Kontakt über ein Diskussionsforum, erst bei 
der Abschlusseinheit am Ende des Semesters kamen beide Gruppen in einer ge-
meinsamen Präsenzeinheit zusammen. 
So wird in den Präsenzphasen ein intensiverer Wissensaustausch durch kleinere 
Gruppen ermöglicht, da die Gruppen A und B abwechselnd zu präsenten Lehrver-
anstaltungseinheiten anwesend waren oder sich mit den Inhalten der Lehrveran-
staltung virtuell auseinandersetzten. Alle Studierenden bearbeiteten in dieser 
Lehrveranstaltung die Hälfte des Lernmaterials in präsenten Einheiten, die ande-
ren Hälfte in virtuellen Einheiten. Daher war es ein wichtiges Ziel in der didakti-
schen Konzeption, die unterschiedliche Bearbeitung des Lernmaterials in den vir-
tuellen und präsenten Einheiten so zu gestalten, dass der Wissenserwerb gleich 
groß ist. Die Äquivalenz der unterschiedlichen Auseinandersetzungen des Lern-
materials im Hinblick auf den Erwerb des spezifischen Fachwissens wurde in der 
Evaluation überprüft. 
Da sich bei einer Einheit gleichzeitig die Gruppe A präsent und die Gruppe B vir-
tuell mit demselben Lernmaterial auseinandersetzte und die Gruppen alternierten, 
können einige Grenzen, die den Ergebnissen anderer Studien (z.B. O’Toole & Ab-
salom, 2003) durch das Untersuchungsdesign auferlegt waren, überwunden wer-
den: Es kann die virtuelle und die präsente Arbeit mit demselben Lernmaterial 
verglichen werden, aber auch die unterschiedliche Reaktion von verschiedenen 
Personen auf virtuelle und präsente Arbeitsweise verglichen werden. 
Die Ziele dieses Proseminars waren vielfältig: Neben der Vermittlung von spezifi-
schem Fachwissen, wurden auch wichtige allgemeine Kompetenzen und allge-
meines Wissen für das Psychologiestudium (z.B. Literatursuche, Zitierung, virtu-
elle und präsente Gruppenarbeit, Hinterfragen und Diskutieren von psychologi-
schen Inhalten, …), allgemeines Wissen und Fertigkeiten zur virtuellen und prä-
senten Kommunikation und Kooperation vermittelt. Da eine ausführliche Darstel-
lung aller dieser Inhalte den Rahmen dieser Arbeit sprengen würde, werden in der 
Folge nur die Ergebnisse zur Vermittlung des spezifischen Fachwissens präsen-
tiert. 
 
 
2.2 Arten der Auseinandersetzung mit dem Lernmaterial 
 
Als Grundlage der seminaristischen Lehrveranstaltung „Kognitive Entwicklung“ 
diente ein deutschsprachiges Lehrbuch als Basistext. Das darin vermittelte Wissen 
wurde durch die Bearbeitung von neueren Fachartikeln vertieft und aktualisiert. 
Die Auseinandersetzung mit den sechs Themen erfolgte im Verlauf des Semesters 
auf vier verschiedene Arten, wobei drei Themen virtuell und drei Themen präsent 
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und virtuell zu bearbeiten waren. Der Wechsel zwischen den Aufgabenbearbei-
tungen erfolgte mit den Themenwechseln (vgl. Abb. 1): 
• Virtuelle Einheiten: Die Gruppe, die den Text virtuell bearbeitete, setzte sich 
mit einer Zusammenfassung des Basistextes auseinander, diskutierte diese in den 
Teams und verfasste inhaltliche Statements zum Basistext. Im zweiten Teil der 
virtuellen Phase setzte sich das Team mit Fachartikeln zum Thema auseinander, 
diskutierte auch diese und verfasste ein inhaltliches Statement. 
In beiden Teilen der virtuellen Einheit wurden die Studierenden angehalten Fragen 
zu stellen und sich über die Inhalte mit den anderen Lehrveranstaltungsteilneh-
mern auszutauschen. 
• „Moderatoren“ (präsent & virtuell): Die Moderator(inn)en hatten die Aufgabe, 
die Präsenz- und die virtuelle Einheit zu moderieren und die Diskussion anzure-
gen. Sie setzten sich mit dem Basistext sehr intensiv auseinander und arbeiteten 
Kernaussagen heraus, die sie in der Präsenzeinheit mit den anderen Teams ihrer 
Gruppe und in der virtuellen Einheit mit der anderen Gruppe diskutierten. Sie be-
antworteten virtuell die Fragen der anderen Gruppe zum Basistext und gingen auf 
deren Statements ein. 
• „Forscher“ (präsent & virtuell): Die Forscher(innen) hatten die Aufgabe sich in 
die Rolle forschender Wissenschaftler(innen) zu versetzen und deren empirische 
Arbeit zu präsentieren. Sie suchten auf der Grundlage des Basistextes in den Lite-
raturdatenbanken empirische, englischsprachige1 Fachartikel. Die dadurch ermit-
telten neueren Erkenntnisse fassten sie schriftlich für die virtuelle Gruppe zusam-
men, präsentierten sie mündlich in der Präsenzeinheit und diskutierten sie präsent 
mit der eigenen, sowie virtuell mit der anderen Gruppe. Sie beantworteten virtuell 
die Fragen der anderen Gruppe zu diesen Fachartikeln und nahmen zu deren Sta-
tements Stellung. 
• „Diskutanten“ (präsent & virtuell): Die Diskutant(inn)en arbeiteten Diskussi-
onspunkte zum Thema der jeweiligen Einheit heraus und brachten diese in der 
Präsenzeinheit ein. Sie beteiligten sich an der Diskussion in der Präsenz- und in 
der virtuellen Einheit. 
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  Thema 1 Thema 2 Thema 3 Thema 4 Thema 5 Thema 6 
Team A-1 Forscher Moderatoren Diskutanten 
Team A-2 Forscher Diskutanten Moderatoren 
Team A-3 Moderatoren Forscher Diskutanten 
Team A-4 Moderatoren Diskutanten Forscher 
Team A-5 Diskutanten Forscher Moderatoren 
Team A-6 Diskutanten 
eLearning 
Moderatoren
eLearning 
Forscher 
eLearning 
Team B-1 Forscher Moderatoren Diskutanten
Team B-2 Forscher Diskutanten Moderatoren
Team B-3 Moderatoren Forscher Diskutanten
Team B-4 Moderatoren Diskutanten Forscher 
Team B-5 Diskutanten Forscher Moderatoren
Team B-6 
eLearning 
Diskutanten
eLearning 
Moderatoren
eLearning 
Forscher 
 
Abb. 1:  Arten der Bearbeitung des Basistextes der Teams im zeitlichen Verlauf 
 
 
2.3 Durchführung 
 
Das Proseminar wurde in drei aufeinander folgenden Semestern mit der beschrie-
benen blended learning Konzeption durchgeführt und evaluiert. Insgesamt nahmen 
132 Studierende am Proseminar teil, 110 davon machten vollständige Angaben bei 
der Evaluation (vgl. Tab. 1).  
 
 Teilnehmer(innen) 
 gesamt w m 
Evaluation 
Wintersemester 2003/04 48 40 (83 %) 8 (17 %) 39 (81 %) 
Sommersemester 2004 40 30 (75 %) 10 (25 %) 36 (90 %) 
Wintersemester 2004/05 44 37 (84 %) 7 (16 %) 35 (80 %) 
Gesamt 132 107 (81 %) 25 (19 %) 110 (83 %) 
 
Tab. 1:  Teilnehmer(innen) am Proseminar in den drei Semestern und Anteil, der an 
der Evaluation teilnahm 
                                            
1  Da Englisch als Fachsprache in der Psychologie anzusehen ist, soll möglichst früh im Studium 
eine Auseinandersetzung mit englischer Fachliteratur angeregt werden. 
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3 Wert von virtuellem und präsentem Wissenserwerb 
 
Als Maß für die Effektivität (Lernerfolg) der präsenten und virtuellen Einheiten 
wurde mittels eines Wissenstests am Ende des Semesters das Ausmaß des erwor-
benen Wissens in den einzelnen Einheiten erfasst. Außerdem wurde als Maß der 
Effizienz (Lernerfolg in Relation zum Aufwand) im Rahmen der lehrveranstal-
tungsbegleitenden Evaluation der Zeitaufwand der Studierenden für die einzelnen 
Aufgaben erfragt und zur Effektivität in Relation gestellt. 
 
 
3.1  Effektivität 
 
Um die Effektivität der eLearning-Einheiten mit jener der präsenten Einheiten zu 
vergleichen, wurde das in den einzelnen Einheiten erworbene Wissen zueinander 
in Beziehung gesetzt. Ein t-Test für abhängige Stichproben zeigte keinen signifi-
kanten Unterschied zwischen den beiden Formen (t(109) = -0.573, p = .568), da-
her können die virtuelle und die präsente Auseinandersetzung mit dem Lernmate-
rial als gleichermaßen effektiv betrachtet werden. 
In einem zweiten Schritt war von Interesse, ob die unterschiedlichen Aufgabenbe-
arbeitungen unterschiedlich effektiv waren. Eine Varianzanalyse für abhängige 
Stichproben zeigte keinen signifikanten Unterschied im Wissen, das bei den unter-
schiedlichen Aufgabenbearbeitungen erworben wurde (Pillai-Spur = .025, 
F(3,106) = .915, p = .436, η²=.025, vgl. Tabelle 2).  
 
 Präsent Virtuell 
 Forscher Moderatoren  Diskutanten  
Gesamt .624 (.256) .600 (.272) .580 (.270) .589 (.159) 
Gruppe A .671 (.227) .679 (.273) .594 (.277) .512 (.154) 
Gruppe B .579 (.275) .524 (.252) .567 (.265) .663 (.125) 
Anmerkung: Angaben in relativen Werten, Maximum = 1 
 
Tab. 2:  Punkte im Wissenstest bei den unterschiedlichen Aufgabenbearbeitungen 
gesamt und für die einzelnen Gruppen; M (s) 
 
Bei einem Vergleich der beiden Gruppen A und B zeigte sich hinsichtlich der Ef-
fektivität der einzelnen Aufgaben ein Unterschied insofern, dass in den virtuellen 
Einheiten Gruppe B und als Moderatoren Gruppe A signifikant mehr Wissen er-
warb (Pillai-Spur = .322, F(3,106) = 16.818, p < .001, η²=.322).  
Eine mögliche Ursache für diesen Unterschied ist, dass Gruppe B das Proseminar 
mit einer eLearning-Einheit begann, während Gruppe A zu Beginn eine präsente 
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Einheit hatte. Möglicherweise führt der Beginn eines Proseminars mit einer e-
Learning-Einheit zu einem anderen, effektiveren Umgang mit dem Lernmaterial in 
den virtuellen Einheiten, wohingegen Gruppe A mehr Wert auf die präsenten Auf-
gaben legte, da sie mit einer Präsenzeinheit begann. Ob ein solcher „primacy Ef-
fekt“ auch in anderen blended learning Seminaren gefunden werden kann, bleibt 
in weiteren Untersuchungen zu überprüfen. 
 
 
3.2 Effizienz 
 
Um die Effizienz der virtuellen und präsenten Aufgaben zu erfassen, wurde das 
erworbene Wissen in Relation zum eingesetzten Zeitaufwand (Stunden) gesetzt. 
Diese Kennwerte wurden mittels eines t-Tests für abhängige Stichproben vergli-
chen (t(99) = 2.070, p = .041): Die virtuelle Auseinandersetzung mit dem Lernma-
terial (M = 0.156, s = 0.113) erscheint effizienter zu sein als die präsente (M = 
0.131, s = 0.100). 
Eine differenziertere Analyse der einzelnen Aufgabenbearbeitungen zeigte aller-
dings, dass dieser Unterschied nicht für alle Aufgaben gilt: Eine Varianzanalyse 
mit Messwiederholungen ergab, dass die (präsente!) Aufgabe der Diskutanten am 
effizientesten war, gefolgt von der Aufgabe der Moderatoren und der virtuellen 
Bearbeitung. Am wenigsten effizient ist die Bearbeitung eines Kapitels als For-
scher (Pillai-Spur = .537, F(3,92) = 35.621, p < .001, η²=.537, vgl. Abb. 2). 
 
Aufgabe
virtuellDiskutantenForscherModeratoren
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Abb. 2:  Effizienz der einzelnen Aufgabenbearbeitungen  
(Hohe Werte entsprechen einer hohen Effizienz) 
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Bei diesem Ergebnis muss allerdings berücksichtigt werden, dass die hier gewähl-
te Output-Variable nicht valide für den „wahren Gesamtoutput“ ist: Wie bereits 
bei den Zielsetzungen des blended learning Seminars dargestellt, wurde den Teil-
nehmer(inne)n über das fachspezifisches Wissen hinaus noch weiteres allgemeines 
psychologisches Wissen und verschiedene Kompetenzen vermittelt, die vor allem 
bei der Aufgabe des Forschers stark einflossen und einen erhöhten Arbeitsauf-
wand bedeuteten.  
Zusammenfassend kann man sagen, dass sich die Bearbeitung der virtuellen und 
der präsenten Auseinandersetzung mit dem Lernmaterial – objektiv gesehen – als 
relativ gleich effizient und als gleich effektiv herausstellten. Doch wie werden die-
se Bearbeitungsmöglichkeiten subjektiv beurteilt? 
Bei der Evaluation wurden die Seminarteilnehmer(innen) gebeten, die präsenten 
und die virtuellen Lehreinheiten auf einem semantischen Differential einzuschät-
zen. Die für die Frage von Effektivität (Abb. 3) und Effizienz (Abb. 4) relevanten 
Eigenschaftspaare werden über alle Semester hinweg in den virtuellen Einheiten 
schlechter beurteilt. Die virtuellen Einheiten werden subjektiv als weniger effektiv 
(produktiv, informativ, bereichernd, lehrreich) und effizient (aufwendig, zeitauf-
wendig) wahrgenommen. 
 
lehrreichbereicherndinformativproduktiv
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Effektivität
virtuell
präsent
 
 
Abb. 3:  Vergleich der virtuellen und präsenten Einheiten  
bezüglich Eigenschaften der Effektivität 
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Abb. 4:  Vergleich der virtuellen und präsenten Einheiten  
bezüglich Eigenschaften der Effizienz 
 
 
3.3 Fazit: Schaffen wir die Präsenzlehre ab? 
 
In der vorliegenden Untersuchung haben sich die präsente und virtuelle Auseinan-
dersetzung mit dem Lernmaterial als objektiv gleich effektiv, aber unterschiedlich 
effizient herausgestellt: Global gesehen sind die virtuellen Einheiten effizienter. 
Der eine oder die andere Verantwortliche für die Lehrplanung an Universitäten 
mag daher geneigt sein, aufgrund der vorliegenden Ergebnisse, Präsenzlehre zu 
reduzieren und Kosten zu sparen. Das wäre aber die falsche Umsetzung der hier 
vorgestellten Ergebnisse. 
Eine differenzierte Analyse zeigte, dass die Effizienz der Auseinandersetzung mit 
dem Lernmaterial von der Art der Aufgabe abhängt: Je nach Art der Auseinander-
setzung mit dem Lernmaterial ist ein unterschiedlicher Zeitaufwand und unter-
schiedlich effizientes Lernen damit verbunden. Am effizientesten erwies sich in 
dieser Untersuchung die Auseinandersetzung mit dem Lernmaterial als Diskutant: 
Kritisches Hinterfragen eines Textes erfordert von den Studierenden am wenigsten 
Zeitaufwand bei gleichzeitig hoher Effektivität.  
Interessant ist die Abweichung der subjektiven Sichtweise der Studierenden von 
den objektiven Daten: Die virtuellen Einheiten werden subjektiv als weniger effi-
zient und auch weniger effektiv beurteilt als präsente Einheiten, während sie sich 
objektiv als gleich effektiv, wenn auch unterschiedlich effizient erwiesen.  
Wie man an diesen Ergebnissen sieht, reicht es nicht Material im Internet bereit zu 
stellen, sondern man muss die Auseinandersetzung mit den Inhalten für effektives 
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und gleichzeitig effizientes Lernen auch entsprechend anregen. Die vorliegende 
Studie hat gezeigt, dass präsente und virtuelle Auseinandersetzung mit demselben 
Lernmaterial gleich effektiv sein kann. Für effizientes virtuelles Lernen hat sich 
die in dieser Studie verwendete virtuelle Art der Auseinandersetzung als einigen 
präsenten Formen unterlegen erwiesen. 
eLearning birgt somit das Potenzial für ebenso effektives und effizientes Lernen 
wie präsente Lehre, wenn es überlegt eingesetzt wird. Für jedes neu entwickelte 
didaktische Konzept sollte die Effektivität und Effizienz der virtuellen und präsen-
ten Auseinandersetzung mit dem Lernmaterial überprüft werden. Das Präsentieren 
von Lernmaterial im Internet ist noch keine Garantie für effektives und effizientes 
eLearning. 
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„Erwägungsorientierte Pyramidendiskussionen“  
im virtuellen Wissensraum opensTeam 
 
 
Zusammenfassung 
 
Im Folgenden werden ein Konzept zur Gestaltung von Diskussionskultur, eine 
spezifische Methode und deren Weiterentwicklung auf dem Open Source System 
opensTeam vorgestellt sowie erste Erfahrungen einer hochschulübergreifenden Se-
minarkooperation beschrieben. Das Konzept einer „Erwägungsorientierung“ zielt 
auf klärungsorientierte Auseinandersetzungen, in denen jeweils zu erwägenden 
Alternativen eine besondere Rolle beigemessen wird. Erwägungsorientierte Dis-
kussionen können mit der Methode der „erwägungsorientierten Pyramidendiskus-
sion“ strukturiert und gestaltet werden. Ohne Computer-Unterstützung ist dies  
aber sehr aufwändig. Um Beschränkungen der Offline-Anwendung zu überwinden 
und neue Anwendungspotenziale auszuloten, wurde die Methode als Komponente 
zur Strukturierung von Diskussionen in virtuellen Wissensräumen entwickelt.  
 
 
1  „Erwägungsorientierung“ in Diskussionen  
 
Viele Diskussionen kommen über einen debattenartigen Schlagabtausch nicht hin-
aus. Vorwiegendes Interesse einzelner Parteien ist es, sich gegenüber anderen zu 
behaupten und durchzusetzen, um auf diese Weise – insbesondere bei öffentlichen 
Diskussionen – möglichst viele Zuhörende auf die eigene Seite zu ziehen. Dann 
gelingen selten Klärungsprozesse, die jeweilige Sachverhalte strukturierter erfas-
sen und etwa herausfinden lassen, inwiefern mit den vorgetragenen Positionen 
qualitative Alternativen vorliegen, ob sie sich ganz oder teilweise vereinbaren las-
sen oder ob es sich um Positionen handelt, die keine Alternativen sind.1  
Aus erwägungstheoretischer Sicht2 werden solche Diskussionen vom Standpunkt 
einer „Lösungsmentalität“ aus geführt. Das Erwägen von Alternativen mag dabei 
                                            
1  Die Diskussionseinheiten in der Zeitschrift „Erwägen – Wissen – Ethik“ (vormals: „Ethik und 
Sozialwissenschaften“) dokumentieren den enormen Forschungsbedarf, der hier besteht.  
2  Zum Konzept einer „Erwägungsorientierung“ s. Blanck, 2004a u. die Aufsätze verschiedener 
Disziplinen in Loh, 2001. Zur Analyse von Diskussionen s. statt anderer Loh, 1996. 
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in der Genese (im „context of discovery“) der jeweils vertretenen Lösung eine 
Rolle gespielt haben. Für die Darlegung der Position in einer Diskussion wird auf 
erwogene Alternativen jedoch nur in dem Maße eingegangen, wie dies der eigenen 
Position nutzt. Erwogene Alternativen werden damit nicht als eine Geltungsbedin-
gung (im „context of justification“) genutzt, die die jeweilige Qualität von Lösun-
gen zu begründen und einzuschätzen hilft. Von daher besteht auch wenig Interes-
se, erwogene Alternativen zu bewahren und derartige „Erwägungsstände“ konti-
nuierlich – z.B. auch durch die Auseinandersetzung mit anderen in Diskussionen – 
weiter zu verbessern, um qualitativ gut begründete Positionen vertreten zu können. 
Aus der Perspektive einer „Lösungsmentalität“ werden Alternativen zur eigenen 
Position vor allem als Konkurrenz betrachtet, gegenüber der man bestehen und die 
man deshalb bekämpfen muss. Es ist vielleicht gerade diese Vorstellung eines 
konkurrenzbetonten Schlagabtauschs mit Siegenden und Besiegten, die dazu bei-
trägt, dass es z.B. in Seminaren häufig erst gar nicht zu Diskussionen kommt und 
die Teilnehmenden mehrheitlich schweigen. Dies ändert sich, wenn Diskussionen 
vom Standpunkt einer „Erwägungsmentalität“ aus geführt werden.3 Denn dann 
bieten Diskussionen mit ihrer Vielfalt an Argumenten, Perspektiven, Positionen 
eine Chance, jeweilige Erwägungsstände zu prüfen und zu verbessern und so zu 
„besseren“ Lösungen zu gelangen. Aus der Perspektive einer Erwägungsorientie-
rung wird eine umfassende Integration möglichst aller problemadäquaten Alterna-
tiven auf der Erwägungsebene angestrebt. Dieses Integrationsinteresse ist nicht zu 
verwechseln mit einer gleichsam postmodernen „Offenheit“ und „Toleranz“ für 
beliebige Positionen und einem Vermeidungsverhalten jeglicher Konkurrenz. 
Denn „Erwägungsorientierung“ in Diskussionen heißt nicht die Suche nach „gu-
ten“ Positionen aufzugeben. Und ein gut entfalteter Erwägungsstand mag zuwei-
len ein engagiertes Konkurrenzverhalten bei der Frage der Lösungssetzung, der 
Realisierung und Umsetzung einer Position motivieren und legitimieren.  
Erwägungsorientierung verändert Diskussionskultur, weil sich die Einzelnen we-
niger lösungsfixiert an einmal eingenommene Positionen klammern, deren Aufga-
be häufig als Niederlage und Reputationsverlust empfunden wird. Die Identifika-
tion mit und das Engagement für eine bestimmte Position wird vielmehr vom je-
weiligen Stand der erwogenen Alternativen abhängig gemacht. Kann dieser ver-
bessert werden und führt zu einer Veränderung in der Bewertung der bisher be-
vorzugten Position, so ist deren Aufgabe keine Niederlage, sondern ein Fortschritt. 
Eine negativ bewertete Position trägt dann mit zur Geltung der neuen Position bei 
und ist gleichermaßen auch für diejenigen relevant und ein „Gewinn“, die bisher 
schon die „neue“ Position vertreten haben. Denn auch sie können nun ihre Positi-
on noch besser als zuvor gegenüber Alternativen begründen. Wer nun einwendet, 
Erwägungsorientierung scheitere an der „harten Wirklichkeit“, in der nicht „alles“ 
                                            
3 Natürlich kann es auch gute Gründe dafür geben, andere Weisen des Diskutierens zu bevorzu-
gen. Hier soll es aber allein um die Skizzierung des erwägungsorientierten Konzeptes gehen. 
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zu Ende erwogen werden könne, bedenkt nicht, dass Erwägungsorientierung mit 
Forschungsorientierung einhergeht, kein Dogma ist und reflexiv geradezu heißt, 
auch zu erwägen, nicht zu erwägen. 4  
Wie grundlegend Erwägungsorientierung den Umgang mit Alternativen in Dis-
kussionen verändert, mag in Diskussionen mit Expert(inn)en deutlich werden. Er-
wägungsorientierung stärkt die Position von Laien bzw. Noviz(inn)en und verhilft 
ihnen zu einer größeren kritischen Partizipation. Denn Erwägungsorientierung 
macht Positionen anderer in ihrer Qualität befragbarer und einschätzbarer, weil 
man mit der Sensibilisierung für die Wahrnehmung der Grenzen jeweiligen Wis-
sens auch ohne Spezialwissen einschätzen kann, ob und wie jemand Alternativen 
erwogen hat und die eigene Position ihnen gegenüber zu verorten vermag. Diese 
Veränderung von Diskussionskultur in der Auseinandersetzung mit Expert(inn)en 
lässt sich auch für Lern- und Lehrprozesse fruchtbar machen, wenn sich z.B. Stu-
dierende in Auseinandersetzung mit Literatur Wissen aneignen.   
 
 
2 Diskutieren in „erwägungsorientierten  
Pyramidendiskussionen“ 
 
Erwägungsorientiertes Diskutieren muss gelernt und mit geeigneten Methoden 
unterstützt werden.5 Eine unterstützende Methode ist die „erwägungsorientierte 
Pyramidendiskussion“. Sie fordert die Beteiligten sowohl dazu heraus, Position zu 
beziehen und konkurrenzfähig zu sein als auch sich mit den anderen zu vermitteln, 
sich zu integrieren, also distanzfähig und korrekturinteressiert bzw. -bereit im 
Umgang mit eigenen bisherigen Positionen zu sein. Dadurch dass einzelne Schrit-
te schriftlich festgehalten werden, lässt sich z. B. auch retrospektiv analysieren, 
wo Erwägungsprozesse in Diskussionen gelungen sind und diese weiter gebracht 
haben und wo Erwägungsprozesse endeten, wofür es – reflexiv bedacht – gute 
Gründe geben mag. 
                                            
4  Erwägungskompetenz zeigt sich vor allem in reflexiven Kompetenzen mit Möglichkeiten des 
Erwägens und Nicht-Erwägens umzugehen. Erwägungsorientierung sensibilisiert für eine Wahr-
nehmung des Nicht-Wissens und der Grenzen des Wissens und macht besonnener im Umgang 
mit Lösungen und Positionen, zu denen man nur unzureichend Alternativen erwägen konnte. 
5  Erwägungsorientiertes Diskutieren erfordert spezifische Moderationsfähigkeiten der Diskussi-
onsleitenden. Zur Rolle einer Leitung in erwägungsorientierten Diskussionen vgl. die Beschrei-
bung der Aufgaben einer Leitung eines Erwägungsseminars Blanck, 2004b, S. 15f. Da bisheriges 
qualitatives Wissen kaum erwägungsorientiert aufbereitet worden ist, stellt sich selbst in erwä-
gungsorientierten Diskussionen mit Expert(inn)en zudem die Herausforderung, dass alle Diskus-
sionsteilnehmenden damit umgehen müssen, trotz jeweiligen Wissens hinsichtlich der metho-
disch-erwägungsorientierten Aufbereitung noch relativ „unwissend“ zu sein. Nur wenn das alle 
akzeptieren und es eine gemeinsame Forschungshaltung gegenüber der zur Diskussion stehenden 
Thematik gibt, können erwägungsorientierte Diskussionen ihr kreatives Potenzial voll entfalten. 
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Grundgedanke der durch die Philosophiedidaktik6 angeregten und erwägungsori-
entiert weiterentwickelten Pyramidendiskussion ist, dass eine zunächst in Einzel-
arbeit gefundene und schriftlich festgehaltene Lösung (Position, These, Überle-
gung) zu einer Frage (einem Problem) im nächsten Schritt in Teamarbeit mit einer 
PartnerIn und dann in immer größer werdenden Gruppen jedes Mal neu zur Erwä-
gung gestellt und das überarbeitete gemeinsame Ergebnis wieder schriftlich fest-
gehalten wird. In der Regel sollte sich dabei die Anzahl der Teilnehmenden bei 
jedem neuen Schritt in der Pyramidendiskussion verdoppeln, solange bis wieder 
alle Teilnehmenden in einer Großgruppe vereint sind.7 Nachdem also das Ergebnis 
des zweiten Schrittes – der Partner(innen)arbeit – abgeschlossen und schriftlich 
festgehalten ist, bilden sich Vierergruppen, dann Achtergruppen usw. In jedem 
neuen Diskussionsdurchgang soll versucht werden, die hinzukommenden Alter-
nativen in einen gemeinsamen Erwägungshorizont zu integrieren. In diesem sollen 
möglichst alle problemadäquaten zu erwägenden Alternativen so weit es geht sys-
tematisch zusammengestellt werden. Wichtig bei einer erwägungsorientiert ver-
laufenden Pyramidendiskussion ist, dass die Teilnehmenden primär nicht versu-
chen, ihre Lösung „durchzusetzen“ oder sich auf eine Lösung zu einigen. Viel-
mehr sollten möglichst genau die Unterschiede und Gemeinsamkeiten der ver-
schiedenen Lösungsvorschläge herausgearbeitet und untersucht werden, so dass 
sich die schließlich gewählte Lösung angesichts der Alternativen möglichst gut 
begründen lässt. Die Teilnehmenden können dabei zu unterschiedlichen Lösungs-
setzungen gelangen, etwa, wenn zwischen den erarbeiteten Lösungsmöglichkeiten 
nicht mit hinreichenden Gründen eine den anderen vorgezogen werden kann und 
damit dezisionär entschieden werden muss.  
   
 
3 „Erwägungsorientierte Pyramidendiskussionen“ im Netz  
 
Im Verlauf von offline geführten erwägungsorientierten Pyramidendiskussionen 
wird eine Fülle von Positionspapieren erstellt, deren Umfang noch weiter wächst, 
wenn man etwa im Rahmen eines Seminars von den Studierenden fordert, dass sie 
in ihre Auseinandersetzungen jeweilige Fachliteratur einbeziehen und die dort ver-
tretenen unterschiedlichen Positionen und Überlegungen mit ihren eigenen vermit-
teln. Auch die Zugänglichkeit zu allen Positionspapieren für alle Beteiligten muss 
offline immer aufwändig organisiert werden. In größeren Veranstaltungen, in de-
nen mehrere Pyramidendiskussionen parallel laufen (etwa 5 Achterpyramiden bei 
40 Teilnehmenden), kann es dann leicht unübersichtlich werden. Von daher lag es 
nahe zu erforschen, inwiefern eine Computerunterstützung möglich und hilfreich 
                                            
6  Siehe Frederking, 1996, S. 48f. 
7  Je nach Teilnehmendenanzahl können die Subgruppen unterschiedlich schnell wachsen und ggf. 
gibt es z.B. im zweiten Diskussionsdurchgang neben lauter Paaren eine Dreiergruppe.  
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sein könnte, die allen Beteiligten einen leichten und übersichtlich dargestellten 
Zugang zu allen Dokumenten verschafft, so dass die individuellen wie gemeinsa-
men Lern- und Auseinandersetzungsgeschichten gut nachvollzogen und reflektiert 
werden können. In einem 5-monatigen interdisziplinären Pilotprojekt zur Entwick-
lung erwägungsdidaktischer Komponenten für netzgestützte Diskussionen in vir-
tuellen Wissensräumen wurde an der Universität Paderborn im WS 2004/2005 
diese Frage mit der Weiterentwicklung der Grundidee kooperativer Wissensorga-
nisation verknüpft.  
Auf dem von Reinhard Keil-Slawik und seiner Arbeitsgruppe entwickelten Open 
Source System opensTeam wurde die erwägungsorientierte Pyramidendiskussion 
als eine eigene Komponente entworfen. Die technische Realisation lag bei der von 
Thorsten Hampel betreuten Diplom-Informatikerin Patricia Heckmann, die didak-
tische Entwicklung bei Bettina Blanck, die die Methode zusammen mit Christiane 
Schmidt erprobte.  
 
 
Die  Pyramide  ist  auf  die  Seite gekippt, d.h. sie  baut sich  von links  (1. Schritt)  nach rechts (4. Diskussions-
schritt) auf; jede Spalte ist ein neuer Schritt. Im ersten Feld wurde hier bereits eine Position abgelegt. Anleitun-
gen zur Erstellung und Arbeit mit der Pyramidendiskussion: http://www.open-steam.org/Dokumente/ (→ 
Handbücher).  
Abb. 1: Screenshot einer Pyramide für acht Teilnehmende 
 
Das Open Source System opensTeam ist als virtueller Wissensraum konzipiert, der 
unterschiedliche Verfahren der kooperativen Wissenserschließung und Vermitt-
lesen 
bearbeiten
kommentieren 
Bettina Blanck, Christiane Schmidt 
 72
lung unterstützt: „Ein solcher Raum ist zunächst eine mittels eines Servers oder 
eines Verbundes von Servern bereitgestellte Sammlung virtueller Räume, in denen 
sich Nutzer aufhalten und kommunizieren können. Räume enthalten Materialien 
und Dokumente und können dabei auf verschiedene Weise gemeinsam struktu-
riert, genutzt sowie semantisch verknüpft werden“ (Hampel, Keil-Slawik & Selke, 
2005, S. 35). Mit der entwickelten Methode der Pyramidendiskussion werden nun 
auch gezielte Strukturierungen von Diskussionen in kooperativen Lernprozessen 
möglich.   
 
 
4 Partiell virtuell: Erste Erfahrungen in einem Hildesheimer  
 und einem Paderborner Seminar 
 
Der Aufwand ist groß, wenn zwei Seminare unterschiedlicher Hochschulen stand-
ortübergreifend als „virtuelles Seminar“ durchgeführt werden. Fragestellungen, 
Zeitpläne und Leistungsnachweise müssen aufeinander abgestimmt sein. Anders 
verhält es sich, wenn Studierende aus zwei Präsenzseminaren nur phasenweise für 
begrenzte Arbeitsaufträge hochschul- und standortübergreifend zusammenarbei-
ten. Beide Seminare arbeiten vor- und nachher wieder getrennt unter den jeweili-
gen Seminarfragestellungen. Für die erste Erprobung einer netzgestützten Variante 
der erwägungsorientierten Pyramidendiskussion wurde deshalb eine solche partiell 
virtuelle Form gewählt. Die beiden Seminare waren in ihrer jeweiligen Zusam-
mensetzung und ihren Fragestellungen unterschiedlich: Am Paderborner Seminar 
zum Thema „Umgang mit Heterogenität in Schule und Unterricht“ nahmen fortge-
schrittene Studierende aus unterschiedlichen Studiengängen teil. Ziel der als „Er-
wägungsseminar“ angebotenen Veranstaltung war es, ausgehend von den Erfah-
rungen der Teilnehmenden unterschiedliche Aspekte des Vorliegens von Hetero-
genität und mögliche Umgangsweisen mit Vielfalt in Schule und Unterricht zu 
erarbeiten. Das Hildesheimer „Initiationsseminar zum Studienbeginn“ richtete sich 
an Studierende des ersten Semesters; die Teilnehmenden kamen vor allem aus 
dem Bachelor-Studiengang Erziehungswissenschaft und sollten in grundlegende 
Studiertechniken eingeführt werden. 
In einer gemeinsamen workarea arbeiteten Studierende aus beiden Seminaren in 
zwei Pyramiden. Gemeinsames Rahmenthema war der „Umgang mit Heterogen-
ität in pädagogischen Situationen“. Während die Mitglieder des Paderborner Se-
minars in ihrer Pyramide die Fragestellung „Was ist ein guter heterogenitäts-
bewusster Unterricht?“ erwogen, war Ausgangspunkt der Hildesheimer Pyramide 
eine von den Studierenden – aus mehreren vorgegebenen Vorschlägen – ausge-
suchte These zum Umgang mit Heterogenität in Lernsituationen. Die These laute-
te: „Lehrerinnen und Lehrer, die sich bemühen, dass alle Kinder das Gleiche ler-
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nen, fördern nur die „Schwachen“ und vernachlässigen es, auch „starke“ Schü-
ler(innen) zu fördern“. Die beiden lokalen Pyramidenteams hatten je 8 Mitglieder. 
In Paderborn waren dies alle Seminarteilnehmenden; aus dem größeren Hildes-
heimer Seminar (30 Teilnehmende) hatten sich 8 Studierende für diese – alternativ 
zu traditionellen Referatgruppen angebotene – Gruppenarbeitsform entschieden. 
Zur Förderung des Austauschs zwischen den Seminaren gingen die Studierenden 
seminarübergreifende Kommentierungspartner(innen)schaften ein.8 Jede/jeder hat-
te die zusätzliche Aufgabe, sich auf der ersten Ebene der Pyramide des anderen 
Teams eine Position auszuwählen und zu kommentieren, und dann die „Geschich-
te“ dieser Position auf den nächsten Ebenen der Pyramide zu verfolgen und wie-
derum zu kommentieren, so dass eine kommentierende Begleitung eines Mitglieds 
des anderen Teams durch die gesamte Pyramidendiskussion hindurch entstand.  
In dem für die Pyramidendiskussionen genutzten gemeinsamen virtuellen Raum 
(der workarea) in opensTeam konnten die Studierenden also ihre schriftlichen Bei-
träge zu den einzelnen Positionen der Pyramide ablegen und kooperativ sowohl 
asynchron also auch synchron weiterentwickeln. Für die synchrone Kooperation 
konnte das für opensTeam konzipierte Shared Whiteboard mit Chat genutzt werden. 
Außerdem war es möglich, die jeweils andere Pyramidendiskussion nicht nur im 
Entstehungsprozess mitzuverfolgen, sondern sich durch das Schreiben von Kom-
mentaren aktiv daran zu beteiligen. Die Benutzungsoberfläche für das Lesen oder 
Editieren bzw. Uploaden von Beiträgen und Kommentaren unterstützte durch die 
Visualisierung einer Pyramide mit einer vorgegebenen Anzahl an Ebenen, die sich 
nach der Teamgröße richtet, den Diskussions- und den Teamentwicklungsprozess.  
Dadurch, dass im ersten Arbeitsschritt in beiden Teams zunächst alle jeweils in 
Einzelarbeit in schriftlicher Form ihre Positionen zu der Fragestellung bzw. These 
bezogen und jeweils Argumente dargestellt haben, die für und die gegen diese Po-
sition sprachen, gab es die in asynchronen netzgestützten Diskussionen sonst häu-
fig zu beobachtende Reduzierung auf wenige „Vielschreibende“ (vgl. Schmidt, 
2000) nicht. Der eigene, von jedem einzelnen Mitglied des Teams geforderte erste 
Beitrag war vielmehr Voraussetzung für die folgende Teamarbeit. Im nächsten 
Schritt diskutierten und überarbeiteten (jeweils innerhalb der Teams) alle mit  
einem/einer selbst gewählten Partner(in) ihre Ergebnisse und fassten sie zu einer 
neuen Position zusammen, die im Sinne des Erwägungsgedankens auch darin 
bestehen konnte, Unvereinbares als solches aufzuklären und zu benennen. Hiermit 
war gewährleistet, dass alle Anfangsbeiträge in die weitere Diskussion einbezogen 
wurden. Aus diesen 4 neuen Positionen entstand die zweite Ebene der Pyramide. 
Später überarbeiteten dann je zwei Paare zusammen ihre Ergebnisse, woraus sich 
zwei Positionen für die dritte Pyramidenebene ergaben. Am Ende versuchten alle 
                                            
8  Ausführlicher zur Kommentierungspartner(innen)schaft, siehe die didaktischen Hinweise zur 
Pyramidendiskussion unter: http://www.open-steam.org/Dokumente/ (→ Handbücher). 
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8 Teammitglieder gemeinsam den bis dahin erreichten Diskussionstand zu reflek-
tieren und zu einer oder mehreren Abschlussthesen zusammenzufassen, wobei sie 
auch auf dieser vierten und letzten Pyramidenebene weiterhin Unvereinbares be-
nannten. Aufgrund der Leistungsnachweis-Bedingungen wurde von den Teilneh-
menden der Hildesheimer Pyramidendiskussion ab der dritten Ebene zusätzlich 
verlangt, erziehungswissenschaftliche Fachliteratur hinzuziehen, um ihre eigenen 
Argumente und Gegenargumente zu überprüfen, zu begründen oder begründet zu 
verändern. Während innerhalb der Hildesheimer Pyramide asynchron entweder 
face-to-face oder über E-Mails diskutiert wurde, nutzten die Paderborner Studie-
renden die Möglichkeiten des Shared Whiteboard mit Chat für ihre Part-
ner(innen)arbeit und erarbeiteten den zweiten Schritt ihrer Pyramide synchron.9   
Als ein großer Vorteil der Methode stellte sich heraus, dass sie klare und termi-
nierte Aufgaben für die Beteiligung aller an der asynchronen, netzgestützten Dis-
kussion festlegt. Die in asynchronen und synchronen Diskussionsforen oft zu be-
obachtende Unsicherheit, an wen sich eine Arbeitsaufforderung richtet (die dann 
dazu verführt, dass sich keiner angesprochen fühlt), konnte so vermieden werden. 
Auf den mittleren Ebenen der Pyramiden konnten die Teammitglieder dennoch 
frei entscheiden, mit wessen Position sie ihre Position zusammenfügen oder kon-
trastieren wollten und erst auf der höchsten Ebene der Pyramidendiskussion muss-
te das gesamte Team zusammenarbeiten. Allerdings tauchten hier in einer Gruppe 
bei rein virtueller Teamarbeit – in den Ferien war „blended learning“ nicht prakti-
zierbar – Probleme der ungleichen Diskussionsbeteiligung auf. 
Trotz vieler Startprobleme, mit denen vor allem die mit Online-Arbeitsformen 
nicht vertrauten Studierenden zu kämpfen hatten, motivierte die netzgestützte, ko-
operative und standortübergreifende Form der Pyramidendiskussion die Studie-
renden nicht nur, in ihren Pyramiden eigene Positionen zu beziehen und für andere 
verständlich zu formulieren und zu begründen, sondern bot auch die Chance, kon-
struktive Kritik zu formulieren sowie erhaltene Kritik zum Überdenken und Über-
arbeiten eigener Texte wertschätzen zu lernen. Der Umgang mit Kritik fiel beson-
ders den Studienanfänger(inne)n schwer. So trauten sich zuerst nur wenige, die 
Beiträge der fortgeschritteneren Paderborner Studierenden zu kommentieren. Auf 
einer Videokonferenz zwischen den Seminaren berichtete eine Teilnehmende aus 
Hildesheim, dass sie sich von der Länge eines Paderborner Kommentars zu ihrem 
ersten Beitrag in der Pyramidendiskussion abgeschreckt gefühlt hätte. Die in der 
Videokonferenz diskutierte Gegenthese, dass ein langer Kommentar doch auch 
Ausdruck einer Wertschätzung und intensiven Auseinandersetzung mit den ande-
ren sein könnte, zeigte, dass Pyramidendiskussionen und deren Reflexion zum 
erwägenden Umgang mit Kritik anregen. Für die Reflexion erwies sich die syn-
                                            
9  Es ist hilfreich in diesem Falle genügend Chaträume in der workarea bereitzustellen, so dass je 
2 Studierende immer ein Shared Whiteboard in einem Chatraum für sich allein nutzen können. 
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chrone Kommunikationsform der Videokonferenz als sinnvolle Ergänzung, die 
vielleicht schon zu einem früheren Seminarzeitpunkt eingesetzt werden sollte. 
 
 
5 Fazit und einige Perspektiven für ein  
computerunterstütztes erwägendes Lernen (CSDL)  
 
Die Erfahrungen ermutigen, die Methode weiter zu entwickeln, weil sie vielfältig 
und variabel einsetzbar ist. In Pyramidendiskussionen kann asynchron oder syn-
chron gearbeitet werden. Man kann in einer Lerngruppe mehrere Pyramidendis-
kussionen zu gleichen oder verschiedenen Themen oder auch arbeitsteilig, etwa 
als Pro- und Contra-Pyramiden, standortgebunden oder standortübergreifend füh-
ren. Es sind virtuell gemischte Teams, die gemeinsam in einer Pyramide arbeiten, 
wie standortbezogene Pyramiden möglich. Erwägungsorientierte Pyramidendis-
kussionen können mit und ohne Kommentierungspartner(innen)schaften innerhalb 
einer Pyramide oder zwischen Pyramiden stattfinden. Solche Kommentierungs-
partnerschaften können z. B. begleitende (unterstützende) Reflexionen oder retro-
spektive Analysen von individuellen und gemeinsamen Lernwegen sein. Sie kön-
nen zwischen Expert(inn)en und Noviz(inn)en stattfinden. Unterschiedliche He-
rangehensweisen, Interessen und Fähigkeiten der Studierenden werden in einer 
erwägungsorientierten Didaktik als Potenzial für das Formulieren von problem-
adäquaten zu erwägenden Alternativen und nicht als eine Quelle von Problemen 
betrachtet. Methoden wie die erwägungsorientierte Pyramidendiskussion im virtu-
ellen Wissensraum unterstützen einen reflektierten und wertschätzenden Umgang 
mit Heterogenität im Sinne einer „Pädagogik der Vielfalt“ (vgl. Prengel, 1995) 
oder dem Personalführungsansatz „Managing Diversity“(vgl. Hauenschild et al., 
2005). 
Technische Ausbaumöglichkeiten, wie sie auch Studierende vorgeschlagen haben, 
wären: Vernetzungsmöglichkeiten zwischen den Dokumenten innerhalb einer Py-
ramide, verschiedene Möglichkeiten der Dokumentenzusammenführung, Versio-
nierungen von Dokumenten, Ausbau der variablen Vergabe von Rechten, etwa, 
dass man erst dann die Beiträge der anderen lesen kann, wenn man den eigenen 
Beitrag eingestellt hat, oder die Kombination von Whiteboard mit Audiochat. 
Für ein entfaltetes Konzept computerunterstützten erwägenden Lernens (computer 
supported deliberative learning (CSDL)) gilt es (im Sinne eines „blended lear-
ning“) zu erproben, welche Verbindungen zwischen Präsenz- und virtuellen Pha-
sen in erwägungsorientierten Lern- und Lehrprozessen förderlich sind. Außerdem 
ist herauszufinden, welche Methoden in welchen Lern-/Lehrsituationen miteinan-
der verknüpft werden können und welche Erwägungsprozesse mit unterschiedli-
chen Mitbestimmungsmöglichkeiten es im Netz gibt. Bei allen didaktischen und 
technischen Weiterentwicklungen sind aus erwägungsorientierter Perspektive zwei 
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aufeinanderbezogene Fragen von besonderem Interesse: Inwiefern können Erwä-
gungsprozesse in Diskussionen und Lern-/Lehrzusammenhängen durch die Netz-
unterstützung verdichtet werden, an Übersichtlichkeit gewinnen und besser doku-
mentiert werden? Inwiefern können bestehende Unübersichtlichkeiten, wie sie 
gerade auch durch die Vielfalt an Informationen im Netz bestehen, durch eine 
Aufbereitung mit Erwägungsmethoden übersichtlicher strukturiert werden? 
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Bedarfsorientierte Wissensvermittlung durch  
Kontextualisierung von Lernobjekten 
 
 
Zusammenfassung 
 
Beim Einsatz von Lernobjekten in konstruktivistisch motivierten Lernum-
gebungen entsteht ein Dilemma zwischen Wiederverwendbarkeit und Kontext-
abbildung. Die Erweiterung gängiger Metadatenstandards mit den vorgestellten 
XML-basierten Kontextressourcen ThemaMap und KapitelMap ermöglicht eine 
umfassende, transparente und effiziente Kontextualisierung von Lernobjekten, 
unabhängig von ihrer physischen Granularität. Sie sind eine Grundlage für die be-
darfsorientierte Wissensvermittlung aus konstruktivistischer Sicht. 
 
 
1  Einleitung 
 
E-Learning-Anwendungen bieten gegenüber klassischem Präsenzlernen den be-
kannten Vorteil der zeitlich und räumlich unabhängigen Verfügbarkeit. Sie haben 
damit insbesondere das Potenzial, das aus konstruktivistischer Sicht geforderte 
selbstgesteuerte und problemorientierte Lernen zu unterstützen. Lernprozesse sind 
nach dieser Sichtweise nur bedingt durch externe Lenkung beeinflussbar, da Wis-
sen von jedem Einzelnen durch aktive Konstruktion auf Basis vorhandener menta-
ler Repräsentationen selbst erschlossen wird. Derart individuell gestaltete Lern-
prozesse können in Präsenzveranstaltungen mit großen Teilnehmerzahlen kaum 
unterstützt werden. 
Neben der Selbststeuerung des Lernens sind konstruktivistische Lernumgebungen 
vor allem durch die Abbildung multipler Kontexte und Perspektiven charak-
terisiert (Weidenmann, 1997a, S. 79). Die transparente Darstellung des Kontextes 
der Lerninhalte ermöglicht dem Lerner einen flexiblen Wissenserwerb und damit 
auch die spätere Anwendung des erworbenen Wissens. Diesem Anspruch werden 
hypermedial angelegte E-Learning-Systeme gerecht. Sie unterstützen darüber hin-
aus durch vielfältige mediale Kodierung der Lerninhalte auch unterschiedliche 
Informationsverarbeitungsfähigkeiten der Lerner (Weidenmann, 1997a, 1997b) 
und fördern die Motivation während des Lernprozesses durch Abwechslung und 
Auswahlmöglichkeiten (Holzinger, 2001, S. 257). 
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Allerdings besteht bei der Verwendung von hyperstrukturierten Inhalten die Her-
ausforderung, einerseits die vorhandenen Lehr-Lern-Ressourcen entsprechend zu 
modularisieren und andererseits einer möglichen Desorientierung und kognitiven 
Überlast auf Seiten der Lerner entgegen zu wirken (Conklin, 1987, S. 38ff.). Bei 
der Modularisierung ist es sinnvoll, auf Lernobjekte zurückzugreifen. Lernobjekte 
werden als „any digital resource that can be reused to support learning“ bezeichnet 
(Wiley, 2000, S. 7). Die Wiederverwendbarkeit der Objekte für verschiedene 
Lehr-Lern-Szenarien und die damit verbundene nachhaltige Erschließung von di-
gitalen Lernmaterialien ist der hauptsächliche Motivationsgrund für den Einsatz 
von Lernobjekten. 
Bei der Modularisierung werden die Lernmaterialien in kleine, in sich geschlos-
sene Einheiten aufgeteilt. Diese sind im Sinne des Gesamtsystems zunächst de-
kontextualisiert. Dieser Effekt wird vor dem Hintergrund einer Wiederverwend-
barkeit noch verstärkt: Je weniger spezifischen Kontext ein Lernobjekt enthält, 
desto eher lässt es sich für unterschiedliche E-Learning-Angebote verwenden und 
desto höher ist sein „reusability“-Wert. Gerade im Kontext der Lerninhalte wird 
aber die Voraussetzung dafür gesehen, dass deren Bedeutung konstruiert, der 
Lernerfolg sichergestellt und eine Desorientierung und kognitive Überlast der Ler-
ner vermieden werden können (Gräsel et al., 1997). Dieses Dilemma wird auch als 
Reusable Object and Instruction Paradox bezeichnet (Baumgartner, 2004, S. 1).  
Vor diesem Hintergrund zeigt der vorliegende Beitrag auf, wie in einer hyper-
medialen Lernumgebung unter Verwendung von Lernobjekten eine Kontextuali-
sierung der Objekte unabhängig von ihrer physischen Granularität erfolgen kann. 
Dafür werden zunächst die abzubildenden Kontexte charakterisiert und Defizite 
bestehender Metadatenstandards im Rahmen einer umfassenden, transparenten 
und effizienten Kontextualisierung erläutert. Im Anschluss werden Lösungs-
ansätze und die Umsetzung von zentralen, XML-basierten Kontextspezifikationen 
präsentiert, die von den Lernobjekten getrennt sind. Eine entsprechende hyper-
mediale Lernumgebung ist abschließend am Beispiel des Kurses „Grundlagen der 
Betriebswirtschaftslehre“ für die Virtuelle Hochschule Bayern kurz dargestellt.  
 
 
2  Kontextualisierung von Lernobjekten  
 
2.1 Zugangsarten zu Lernobjekten in hypermedialen 
Lernumgebungen 
 
Für eine Kontextualisierung der Lernobjekte müssen zunächst die Zugangs-
möglichkeiten zu den Lerninhalten eindeutig bestimmt werden, die das Grund-
gerüst der abzubildenden Kontexte festlegen. 
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In einer hyperstrukturierten Lernumgebung erfolgt der Zugriff auf Lerninhalte 
vorrangig themenorientiert, indem der Lerner auf Basis seines individuellen Wis-
sensbedarfs relevante Knoten in einem Gesamtnetzwerk auswählt. Hier gilt es ab-
zubilden, in welchem thematischen Zusammenhang die aktuellen Knoteninhalte 
zu anderen Inhalten und zum Vorwissen stehen. Dies ist zum einen notwendig, um 
die semantische Bedeutung der aufgesuchten Informationen in die eigene Wis-
sensstruktur zu integrieren und eine kohärente Wissensrepräsentation aufzu-bauen 
(Tergan, 1997, S. 133). Zum anderen muss für den Lerner transparent sein, welche 
Lernwege er bei einem bestimmten Wissensbedarf und Vorwissen wählen kann. 
Zur Abbildung des Kontextes werden daher Ober- und Unterbegriffe, Syno-nyme 
zum aktuell ausgewählten Thema und zusätzliche, qualifizierende Be-ziehungen  
herangezogen (vgl. Abb.1). Dies dient der Erfassung der Wissens-räume, die sich 
durch die Beziehungen zwischen den Themen bilden. Navi-gationselemente er-
möglichen das Auffinden von Themen und Mapping-Techniken unterstützen die 
transparente Darstellung des Kontextes (Thüring et al., 1995). 
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Abb. 1:  Zugangsarten und abzubildende Kontexte 
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Daneben ist für eine Grundorientierung in hypermedialen Lernsystemen auch eine 
logische Anordnung der Lernmaterialien i.S. einer durch hierarchische Strukturen 
vorgegebene Reihenfolge sinnvoll. Der Lerner kann durch einen instruktivistisch 
orientierten Zugang seinen aktuellen Lernstatus bestimmen und einen gezielten 
Einstieg in individuelle Lernwege finden. Bei diesem kontinuierlichen Arran-
gement der Lernmaterialien kann auf die pädagogisch-didaktisch motivierte Struk-
tur des zugrunde liegenden Lernmaterials zurückgegriffen werden. Die Abbildung 
dieses Kontextes wird i.d.R. durch Einteilung in mehrere Kapitel realisiert, die 
ihrerseits wieder in Unterkapitel und Unter-Unterkapitel gegliedert sind (Cau-
manns, 2000, S. 15). Für den Lerner wird damit ein Standardlehrpfad sichtbar, der 
die ehemalige Curriculumsstruktur widerspiegelt. Neben den so abgebildeten se-
quenziellen Abhängigkeiten zwischen den einzelnen Kapiteln und Unterkapiteln 
existieren oftmals auch rhetorisch-didaktische Querverweise (Caumanns, 2000, S. 
16). Diese Querverweise entstehen z.B. durch Rückgriffe, Vorgriffe und Verglei-
che. Der Kontext wird durch Menüs, Inhaltsverzeichnisse und Site Maps für den 
Lerner sichtbar gemacht. 
 
 
2.2 Metadaten 
 
Die Abbildung des Kontextes von Lernobjekten wird über Metadaten realisiert, 
die einerseits die Lernobjekte selbst und andererseits die zwischen ihnen beste-
henden Beziehungen beschreiben (Pawlowski & Adelsberger, 2001, S. 63).  
Die Auszeichnung von Lernobjekten mit Metadaten ist fester Bestandteil von 
Lerntechnologie-Standards, die vor dem Hintergrund der Austauschbarkeit, Re-
kombinierbarkeit und Wiederverwendbarkeit von Lehr-Lern-Ressourcen ent-
wickelt wurden. Von besonderem Interesse für die Kontextualisierung von Lern-
objekten sind Standards, die Elemente zur Beschreibung von Beziehungen zwi-
schen den Lernobjekten vorsehen. Von den derzeit existierenden Standards wird 
dies am umfassendsten im vom IEEE LTSC verabschiedeten Learning Object Me-
tadata (LOM)-Standard realisiert (IEEE, 2002). Eine wichtige Rolle bei der Ab-
bildung des Kontextes kommt der Kategorie LOM.Relation zu. Diese ermöglicht 
die Definition von gerichteten Beziehungen, ausgehend von dem Metadatensatz, 
in dem sie formuliert sind, zu verschiedenen Ziel-Metadatensätzen (Hoermann et 
al., 2001, S. 318). 
Bei der Verwendung des Metadatenschemas für eine detaillierte Abbildung des 
Kontextes treten allerdings drei wesentliche Probleme auf. So müssen für die Rea-
lisierung einer bidirektionalen Beziehung zwischen Lernobjekten stets zwei ent-
gegen gesetzte unidirektionale Relationen gebildet werden. Diese paarweise vor-
liegenden Beziehungen erfordern einen hohen Aufwand beim ersten Anlegen des 
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Kontextes, da zunächst immer alle relevanten Lernobjekte aufgefunden werden 
müssen, auf die eine Referenz erfolgen soll, und dort ebenfalls eine entsprechende 
entgegen gesetzte Beziehung definiert werden muss. Weiterhin wird auch der 
Pflegeaufwand bei einer Erweiterung und Aktualisierung des Kontextes sowie 
beim Entfernen und Ersetzen von Lernobjekten erhöht, da jeweils die Metadaten 
beider in Beziehung stehender Lernobjekte geändert werden müssen. 
Darüber hinaus werden die Wissensräume und Kapitel, in denen die Lernobjekte 
gruppiert werden sollen, an keiner zentralen Stelle für die Verantwortlichen, die 
die Kontextualisierung vornehmen, transparent gemacht. Verweise werden immer 
nur direkt zwischen zwei Lernobjekten angelegt. Dies ist insbesondere vor dem 
Hintergrund bedeutend, dass regelmäßig das Grundgerüst der Kontextualisierung 
von einem entsprechenden Domänenexperten definiert werden muss und das An-
legen der Metadatensätze meist durch die Autoren der Lernobjekte erfolgt.  
Ein weiteres Problem ergibt sich durch den begrenzten Sprachraum der im LOM-
Schema vorgesehenen Beziehungen, die keine umfassende Abbildung des Kontex-
tes gestatten (Baumgartner, 2004, S. 2). Eine qualifizierende Beschreibung der 
Beziehung und die Definition der ausschließlichen Gültigkeit der Beziehung für 
einen bestimmten Kontext sind nicht möglich. 
Lösung bietet eine von den Lernobjekten und ihren Metadaten getrennte Ab-
bildung der relevanten Kontexte, auf die lediglich unidirektional referenziert wer-
den muss. Diese Ressourcen stellen das Grundgerüst der Kontextualisierung über-
sichtlich dar. In ihnen werden ausschließlich jeweils Themen und Kapitel mitein-
ander in Verbindung gebracht und erst über diesen Weg die Lernobjekte selbst. 
Die Metadaten der Lernobjekte bleiben von diesen Strukturen unangetastet, so 
dass die Kontextressourcen erweitert und ergänzt sowie zentral von den jeweiligen 
Domänenexperten gepflegt werden können. Dies sichert Konsistenz, Aktualität 
und verringert die Komplexität bei der Definition der Metadaten. Die Vollständig-
keit der erfassten Beziehungen eines Lernobjekts zu anderen ergibt sich aus dem 
gleichzeitigen Verweis in den Lernobjektmetadaten zu entsprechenden Elementen 
in der Kontextressource und muss nicht bei der Aufnahme eines Lernobjekts je-
weils neu sichergestellt werden. Darüber hinaus können in diesen Ressourcen  
ebenfalls eine Qualifizierung der Beziehungen zwischen den Elementen und damit 
auch zwischen den Lernobjekten sowie eine Festlegung der Gültigkeit der Bezie-
hung berücksichtigt werden. 
Die entsprechenden Kontextressourcen zur Abbildung von Themen und Kapiteln 
sind als Klassifikationsschemata so zu gestalten, dass durch eine in den Metadaten 
festgehaltene Zuordnung des Lernobjekts zu einem Element in der Ressource eine 
Kontextualisierung der Lernobjekte erfolgt. 
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2.3 Subjektbasierte Klassifikation 
 
Subjektbasierte Klassifikation ist jede Art der Inhaltsklassifikation, die Objekte 
nach Themen gruppiert, die diese behandeln (Garshol, 2004, S. 380). Als Grund-
lage der Klassifikation ermöglicht der ISO-Standard für Topic Maps den Aufbau 
von semantischen Netzwerken, die von den referenzierenden Objekten getrennt 
sind (Pepper & Moore, 2001). In Topic Maps stehen dafür die drei Konstrukte 
Topics, Associations und Occurences zur Verfügung. 
Als Topic kann alles definiert werden, was sich beschreiben lässt (z.B. Gegen-
stände aber auch abstrakte Konzepte und Kategorien) (Flach, 2002, S. 5). Durch 
Associations werden Topics miteinander vernetzt. Es lassen sich beliebige Bezie-
hungstypen abbilden, da Beziehungen nicht generisch vorliegen, sondern detail-
liert beschrieben werden. Als Netzwerk entsteht ein Hypergraph, in dem die Kno-
ten (Topics) des Graphen durch so genannte Hyperkanten (Associations) verbun-
den werden, die an ihren Enden mehrere Knoten haben können (Flach, 2002, S. 7). 
Letztlich werden den Topics über Occurences Materialien zugeordnet, in denen 
die Topics vorkommen oder die für sie relevant sind.  
Topic Maps bieten so vor allem den Vorteil, ein flexibles Modell zur Abbildung 
des Kontextes mit einen offenen Vokabular aufzubauen (Garshol, 2004, S. 387f.). 
 
 
2.4 Strukturbasierte Klassifikation 
 
Die strukturbasierte Klassifikation gruppiert modularisierte Objekte um die ehe-
malige Struktur des zugrunde liegenden Materials. Zur Abbildung der pädago-
gisch-didaktisch motivierten Curriculumsstruktur sind hierarchisch organisierte 
Klassifikationssysteme heranzuziehen. Taxonomien, die im Rahmen des LOM-
Standards mit dem Element LOM.Classification.Taxonpath bereits vorgesehen 
sind (IEEE, 2002), bieten dafür eine geeignete Grundlage. Sie müssen allerdings 
um die Möglichkeit einer flexiblen Erfassung der sequenziellen Abfolge der Lern-
objekte erweitert werden.  
Als Konstrukte stehen dazu Kapitel, Unterkapitel und Nummerierung zur Verfü-
gung. Die Grundstruktur wird zunächst durch die Verschachtelung von Kapiteln 
und Unterkapiteln abgebildet. Zur weiteren Beschreibung werden diese mit einer 
Nummerierung ergänzt, die die Position im gesamten Kurs angibt. Lernobjekte 
müssen so bei einer didaktisch oder organisatorisch motivierten Umstellung der 
Kursstruktur nicht erneut ausgezeichnet werden, da Änderungen zentral im Klassi-
fikationssystem vorgenommen werden. 
Darüber hinaus besitzen Kapitel und Unterkapitel meist auch eine rhetorisch-
didaktische Binnenstruktur, die durch den Einsatz einzelner Lehrelemente wie 
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Theorie, Beispiel und Übungsaufgabe charakterisiert wird (vgl. Abb. 1). Zur Ab-
bildung dieser Binnenstruktur ist eine Kennzeichnung des Lehrelementtyps der 
Lernobjekte ausreichend, da in einer hypermedialen Lernumgebung innerhalb ei-
nes Kapitels die Reihenfolge der Lehrelemente vom Lerner je nach Lerntyp und 
Vorwissen selbstständig bestimmt wird. 
 
 
3  XML-basierte Kontextressourcen  
 
3.1 XML ThemaMap 
 
Die ThemaMap orientiert sich am XML-basierten ISO-Standard für Topic Maps. 
Der wesentliche Unterschied besteht darin, dass auf das Konstrukt Occurences 
verzichtet wird, da aufgrund der in Abschnitt 2.2 erwähnten Probleme die Autoren 
lediglich einen unidirektionalen Verweis von den Lernobjektmetadaten zu den 
Topics anlegen. Abbildung 3 gibt einen Überblick über die in der ThemaMap 
verwendeten Elemente und deren Spezifikation. 
 
 
ThemaMap
Topic Association
BaseName
ScopeBaseNameString
TopicRef
ScopeInstanceOf
memberMe ber
TopicRefTopicRef
RoleSpec
TopicRef
1..∞
0..∞
1..∞
TopicRef
1..∞
1..∞
…
…
…
 
 
Abb. 2: XML-Struktur und -Spezifikation der ThemaMap 
 
Als Topics sind vorrangig Themen definiert, die in den Lernmaterialien betrachtet 
werden. Für ein Topic können ein oder mehrere BaseNames vergeben werden, 
wodurch sich auch Synonyme erfassen lassen, ohne Themen nochmals anzulegen. 
Das Element Scope ermöglicht darüber hinaus auch die Angabe eines Bereiches, 
für den ein BaseName gültig ist. Dies wird durch den Verweis auf ein ent-
sprechendes Topic zum Bereich realisiert. Die Topics besitzen jeweils eine ein-
deutige Identifikationsnummer (ID), die auch in den Lernobjektmetadaten zur Zu-
ordnung zu einem Kontext referenziert wird. 
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Beim Anlegen von Beziehungen mit dem Element Association ist zunächst ein 
Beziehungstyp zu wählen. Dazu werden vorher alle vorgesehenen Beziehungs-
typen als Topic definiert. Mit dem Element InstanceOf wird auf einen der defi-
nierten Beziehungstypen verwiesen. Ein Gültigkeitsbereich für die Relation lässt 
sich optional mithilfe des Elementes Scope festlegen. Unter Member werden zwei 
oder mehrere Themen angeben, die miteinander in Beziehung gesetzt werden sol-
len. Hier ist entsprechend dem Beziehungstyp (z.B. Ober-/Unterbegriff) ggf. die 
Angabe der jeweiligen Rolle eines Themas (z.B. Oberbegriff) erforderlich. Mit 
dem Attribut ‚assoc_qual‘ des Referenzierungselements TopicRef ist eine 
qualifizierende Beschreibung der Beziehung möglich.  
Die für das Lehr-Lern-Szenario vorgesehenen Lehrelementtypen werden ebenfalls 
in der ThemaMap als Topics zentral definiert und die Lernobjekte in den Metada-
ten durch einen Verweis auf ein Topic entsprechend gekennzeichnet.  
 
 
3.2 XML KapitelMap 
 
Zur Abbildung der pädagogisch-didaktischen Struktur stehen in der KapitelMap 
die in Abbildung 4 dargestellten Elemente zur Verfügung.  
 
 
kapitel
KapitelMap
Fachbereich
Kapitel
Unterkapitel
Abschnitt
...
1..∞
1..∞
0..∞
0..∞
…
…
 
 
Abb. 3: XML-Struktur und -Spezifikation der KapitelMap 
 
In der Kontextressource können in Abhängigkeit von in der ThemaMap definier-
ten Topics mit dem Element Fachbereich eine oder mehrere Curriculums-
strukturen erfasst werden. Jeder Fachbereich besteht aus mindestens einem Kapi-
tel, das wiederum mehrere Unterkapitel enthalten kann. Eine weitere Gliederungs-
ebene wird mit dem Element Abschnitt dargestellt. Um eine hohe Flexibilität bei 
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der Abbildung der Struktur zu gewährleisten, kann ein Abschnitt rekursiv bis in 
beliebig tiefe Schachtelung weitere Abschnitte enthalten. 
Alle Elemente besitzen ein Attribut zur Nummerierung und Identifikation in-
nerhalb der XML-Datei. Teile einer beispielhaften Spezifikation sind in Abbil-
dung 4 dargestellt.  In den Lernobjektmetadaten erfolgt ein Verweis auf die ID des 
Elements, so dass bei einer Änderung der Kursstruktur die Metadaten nicht ent-
sprechend angepasst werden müssen. Für rhetorisch-didaktische Querverweise 
wird in den Metadaten des Lernobjekts auf eine weitere Element-ID verwiesen 
und ein Attribut ‚erwaehnt‘ vergeben. 
 
 
4  Fazit 
 
Die vorgestellte Kontextualisierung von Lernobjekten ist im Kurs „Grundlagen 
der Betriebswirtschaftslehre“ der Virtuellen Hochschule Bayern umgesetzt. Durch 
Modularisierung der Inhalte wird die Basis für die nachhaltige Erschließung der 
Lehr-Lernmaterialien geschaffen. Der notwendige Kontext ist von den Lernobjek-
ten getrennt in den vorgestellten Kontextressourcen erfasst, die eine zentrale und 
transparente Abbildung und Aktualisierung durch einen Domänenexperten ermög-
lichen. Die realisierte hypermediale Lernumgebung verarbeitet die XML-basierten 
Kontextressourcen und generiert dynamisch (z.B. durch Scalable Vector Graphics) 
die Benutzerschnittstellen für themenorientierte sowie instruktivistische Zugangs-
wege zum Lernmaterial. 
Die Kontextualisierung von Lernobjekten mithilfe von ThemaMap und Kapitel-
Map stellt eine geeignete Erweiterung für gängige Lerntechnologie-Standards dar. 
Der abzubildende Kontext ist allerdings von der jeweiligen Lehr-Lern-Maßnahme, 
der Zielgruppe und den eingesetzten E-Learning-Anwendungen abhängig und 
muss zuvor hinreichend bestimmt werden. Mit der ThemaMap steht ein flexibles 
Instrument zur Kontextabbildung zur Verfügung, das an das jeweilige E-Learning-
Angebot angepasst und automatisiert verarbeitet werden kann. Zu einer umfassen-
den  Kontextualisierung gehören aber auch entsprechende Lernum-gebungen, die 
eine Einbettung des Wissenserwerbs in reale oder realitätsnahe Kontexte am Ar-
beitsplatz oder im Alltag ermöglichen und Lernen im sozialen Kontext unterstüt-
zen.  
 
 
 
 
 
 
Kai-Uwe Götzelt, Manfred Schertler 
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Dirk Burmeister 
 
Kognitive Metaphern: Ein Beitrag zur Barrierefreiheit von  
Online-Lernumgebungen für hörbehinderte Menschen 
 
 
Zusammenfassung 
 
Gehörlose Menschen haben nicht nur Schwierigkeiten, Gesprochenes zu hören, 
sondern können auch verschriftlichte Inhalte nicht ohne weiteres aufnehmen und 
geistig verarbeiten. 
Online-Lernumgebungen eignen sich besonders für hörbehinderte und gehörlose 
Menschen, da sie diese in die Lage versetzen, sich den Lehrstoff unabhängig von 
der Barriere Lautsprache und Schriftsprache und in individuell bestimmbaren 
Lernintervallen und Lerntiefen anzueignen. Online-Lernumgebungen übertragen 
aber andererseits recht unreflektiert die Möglichkeiten konventioneller Vorlesun-
gen auf eine neue Technologie. Ihr Vorteil kann daher für Gehörlose wegen der an 
der Schriftsprache orientierten Gestaltung von Vorlesungen nicht voll genutzt 
werden. 
Kognitive Metaphern sind ein Beitrag der kognitiven Linguistik bei der Untersu-
chung vorsprachlicher Denk- und Erkenntnisprozesse. Sie lassen sich auch in 
Fachsprachen nachweisen, also Sprachfeldern, die Gehörlosen nicht unmittelbar 
zugänglich sind, da es für die entsprechende Terminologie keine Gebärden gibt. 
Die Übernahme solcher begrifflichen Terminologien mitsamt dem korrekten se-
mantischen Gehalt in die Gebärdensprache gehörloser Menschen ist problema-
tisch. 
Die vorliegende Arbeit untersucht Möglichkeiten der Instrumentalisierung kogni-
tiver Metaphern für Online-Lernumgebungen. 
 
 
1  Die Auswirkungen von Hörbehinderungen auf die           
Erkenntnisprozesse Betroffener 
 
Die Literatur über Gehörlosigkeit und Hörbehinderung unterscheidet – zumindest 
ist dies im deutschen Sprachraum so – zwischen Gehörlosigkeit, Spätertaubung 
und Hörbehinderung in verschiedenen Formen (hochgradig und mittelgradig). 
Hierbei wird die Unterscheidung zwischen Gehörlosigkeit und Ertaubung beson-
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ders hervorgehoben. Sie basiert auf der Beobachtung, dass das Verständnis für 
lautsprachliche Prozesse im Wesentlichen erhalten bleibt, wenn der Verlust des 
Gehörs nach dem Erwerb lautsprachlicher Kompetenz eintritt. Die Gehörlosigkeit 
ist also definitionsgemäß vor dem Erwerb der Lautsprache eingetreten, andernfalls 
wird von Ertaubung gesprochen. 
Diese Differenzierungen zwischen Gehörlosigkeit und Ertaubung orientieren sich 
an sprachlichen Phänomenen. Die Fähigkeit, sich in der Lautsprache zurechtzu-
finden, wird nach wie vor als wesentlich für die Definition dieser Behinderung 
herangezogen, auch wenn im Laufe der Diskussionen über Gehörlosigkeit die Ge-
bärdensprache als eigenständige Sprache anerkannt worden ist. 
Nach Piaget (H. Furth, 1977) ist jedoch die Fähigkeit zur Erkenntnis unabhängig 
von dessen sprachlicher Vermittlung. Piaget unterscheidet drei Phasen von Er-
kenntnisfähigkeit: 
• Die senso-motorische Phase, in der praktische Intelligenz erworben wird. 
• Die semiotische Phase, in der geistige Repräsentationen der Welt gebildet 
werden. 
• Die Phase der formalen Operationen wie z.B. Implikation, Negation, Rezipro-
zität. 
Sprache eignet sich das heranwachsende Kind während der semiotischen Phase 
an. In der dieser vorausgehenden senso-motorischen Phase hat es gelernt, dass Ob-
jekte unabhängig davon, ob es seine Aufmerksamkeit auf sie lenkt, in ihrer Exis-
tenz erhalten bleiben. Auf diesem Schema beruhend ergibt sich in der semioti-
schen Phase die Verwendung von konstanten Objekten zur Repräsentation anderer 
konstanter Objekte: die Funktion des Symbols, auf verinnerlichte Konzepte der 
Welt hinzuweisen und sie anderen gegenüber kommunizierbar zu machen, wird 
erlernt. Sprache – ob nun gesprochen oder gebärdet – ist die Ausführung dieser 
Funktion des Symbols. An die Stelle konstanter Objekte treten lediglich Ge-
räuschsequenzen oder Gebärden. 
Symbole haben zwei Aspekte: einen kommunikativen und einen gegenständli-
chen. Der kommunikative Aspekt vermittelt verinnerlichte Weltausschnitte nach 
außen. Dies ist notwendig, da Erkenntnisprozesse für andere unsichtbar stattfin-
den. Sie müssen zu ihrer Kommunikation zunächst veräußert werden. Der gegen-
ständliche Aspekt von Symbolen kehrt diese Richtung um. Ein Symbol verweist 
auf Gegenstände, die zum Zweck der Erkenntnisbildung verinnerlicht werden 
können. 
Erkenntnis wird an ihrer Veräußerung mittels symbolischer Funktionen abgelesen. 
Bei Gehörlosen wurde lange Zeit die fehlende oder fehlerhafte Veräußerung der 
lautsprachlichen Symbolik mit fehlender oder fehlerhafter Erkenntnisfähigkeit 
gleichgesetzt. Das Medium dominierte den Inhalt. Diese Dominanz des Mediums 
Sprache bleibt bei der Diskussion von Barrieren bezüglich der Erkenntnisfähigkeit 
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offenbar auch nach Anerkennung der Gebärdensprache als eigenständige Sprache 
bestehen. 
Eine Gleichsetzung von Erkenntnis mit Symbolverarbeitung ist jedoch nicht 
zwingend. Wie Harm Paschen herausstellt kann introspektiv erfahrbare Erkenntnis 
auch auf die Handlungen von Menschen abgebildet werden (vgl. Furth, 1972, S. 
13). Damit ergibt sich ein erster Schritt in die Unabhängigkeit von sprachlich-
symbolisch dominierten Auffassungen von Erkenntnisfähigkeit. 
Dieser Schritt geht mir als Hörbehinderten nicht weit genug. Ich beobachte an mir 
selbst zwei Dinge: zum einen eine Unabhängigkeit gegenüber symbolischen Pro-
zessen in meinem Denken – zum anderen eine starke Mobilisierung vorsprachli-
cher Denkmechanismen, wie sie auf dem Gebiet der kognitiven Linguistik be-
hauptet werden. 
Der Gebrauch der symbolischen Funktion der Sprache in der Theorie- und in der 
Modellbildung führt zur Erarbeitung von semantischen Netzen als Repräsentatio-
nen theoretischer Zusammenhänge. Mittels semantischer Netze soll eine informa-
tionstechnische Schnittstelle zwischen dem Symbolgebrauch des Menschen und 
der Maschine geschaffen werden, die dann u. a. auch in Online-Lernumgebungen 
eingesetzt werden soll. Dies schafft eine Barriere für Gehörlose und Hörbehinder-
te, die diesen Netzen eben keine Semantik bzw. Bedeutung zuordnen können, da 
sie ihr Wissen nicht auf einer begrifflichen Basis erwerben können. 
Es gibt eine Variante der Erklärung von Bedeutung und diese beruht auf dem 
Gebrauch von Symbolen. „Die Bedeutung eines Wortes ist sein Gebrauch in der 
Sprache.“ (Wittgenstein, 1989, § 43) Die weitere Ausformulierung dieses Stand-
punktes führt dann zu Wittgensteins Konzept des „Sprachspieles“ und weiterhin 
zu dem Begriff „semantische Rolle“ innerhalb eines Sprachspieles, der eine wert-
volle Anregung für computergestützte Textanalyse bietet (Padó & Gemma,  2003). 
Diese Erklärung von Semantik löst Erkenntnis von Begrifflichkeiten. Die symbo-
lische Funktion wird auf ihr eigenes Wesen beschränkt und nicht mit einer Er-
kenntnisfunktion überfrachtet, die – auf Hörbehinderte angewendet – ausgrenzt. 
Wenn Erkenntnis unabhängig ist von Begrifflichkeiten – und ich als Hörbehinder-
ter verlasse mich nie auf Begriffe – wie kann dann Erkenntnis vermittelt werden? 
Anders formuliert und auf die barrierefreie Bildung für Hörbehinderte mittels On-
line-Bildungsangebote bezogen lautet dieselbe Frage: Welche Lehrmaterialien 
können unabhängig von Fachsprachen akademische Inhalte für Studenten vermit-
teln, für die begriffliches Denken eine Barriere darstellt? 
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2  Die kognitive Metapher 
 
Die kognitive Metapher ist ein Spezialgebiet der kognitiven Linguistik. Die kogni-
tive Linguistik befasst sich mit dem Verhältnis von Sprache und Denken und kann 
daher wesentliche Beiträge liefern bezogen auf die geistigen Prozesse beim Er-
werb und bei der Anwendung von Wissen und Sprache. Sie ist damit eine der 
Schlüsseldisziplinen der Kognitionswissenschaften, die über den Weg einer Be-
schreibung der menschlichen Erkenntnisfähigkeit u.a. auch Formalismen finden 
will, diese geistigen Prozesse informationstechnisch zu unterstützen. 
Grundlegend für das Gebiet der kognitiven Metapher sind die Arbeiten von 
George Lakoff und Mark Johnson (1982). Sie stellten die These auf, dass kogniti-
ve Metaphern eine zentrale Rolle bezüglich der Semantik von Begrifflichkeiten 
einnehmen. Nach dieser These leiten sowohl Begriffssysteme als auch Alltags-
sprache ihren inhaltlichen Gehalt aus metaphorischen Übertragungen her. Die me-
taphorische Projektion ist vorsprachlich und damit grundlegender als begriffliche 
Taxonomien der Wirklichkeit (semantische Netze). Bezogen auf das Sprachver-
ständnis geht die kognitive Dimension eines metaphorischen Informationstransfers 
der linguistischen Ebene voraus. Die Fähigkeit, Metaphern zu erkennen und meta-
phorisch zu denken ist daher fundamental und entwickelt sich in der frühen Kind-
heit schon vor der Sprachentwicklung. 
Diese Ergebnisse stimmen mit der Introspektive von Kapitel 1 überein, in dem die 
Unabhängigkeit kognitiver Prozesse vom Gebrauch der symbolischen Funktion 
behauptet wird. Ein Symbol ist ein Hinweis auf kognitive Prozesse und eine Ver-
äußerung sowie Sichtbarmachung kognitiver Prozesse. Es ermöglicht aber selber 
weder wissensverarbeitende Prozesse noch ist es deren Voraussetzung. 
Metaphern übertragen Inhalte des Originals auf das Erkenntnisziel. Diese Übertra-
gung verläuft in drei Schritten:  
• Zunächst ergibt sich eine initiale Metapher: Abstrakte und schwer fassbare 
formale Denkprozesse werden in eine bildliche Vorstellung übertragen. 
• Die bildliche Vorstellung wird detailliert. Entsprechend dem Zwischenstadium 
zwischen Original und Erkenntnisziel finden semantische Verdichtungen und 
Verschiebungen statt. Aspekte der bildlichen Vorstellung werden also hervor-
gehoben, pointiert und in ihrem Bedeutungsgehalt verfremdet. 
• Zum Schluss erfolgt eine Rückübertragung bildlicher Vorstellungen auf das 
abstrakte Erkenntnisziel. Das Erkenntnisziel ist hierbei nicht im Sinne eines 
forschenden Interesses an neuen Erkenntnissen zu verstehen, obwohl auch hier 
metaphorische Prozesse einsetzen. Erkenntnisziel ist vielmehr die Plausibilität 
intentional gebildeter, vernetzter Begrifflichkeiten. 
Als Beispiel kann der Begriff „Theorie“ herangezogen werden. Eine Theorie hat 
konstruktive Aspekte. Daher kann Theorie als ein Gedankengebäude gelten. An-
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dererseits hat Theorie immaterielle Aspekte. Die Metapher „Theorie-Gebäude“ ist 
daher nützlich, um vom immateriellen Aspekt des Begriffes „Theorie“ zu abstra-
hieren. Der Begriff „Theorie“ bekommt dadurch etwas substanzielles, er wird be-
greifbar als etwas Erarbeitetes und beinhaltet eine Entstehungsgeschichte. Falls 
aber der immaterielle Aspekt der „Theorie“ im Vordergrund steht, würde eine 
„Wolke“ als Metapher herangezogen werden. Beide Metaphern definieren „Theo-
rie“ nicht exakt. Würde eine bildliche Vorstellung eine Begrifflichkeit exakt defi-
nieren, wird eher von einem Modell gesprochen. Trotzdem kann aus der metapho-
rischen semantischen Verschiebung und Verdichtung Erkenntnis gewonnen wer-
den, indem Ähnlichkeiten oder Unterschiede registriert werden. 
Bezogen auf die Ansätze, Begrifflichkeiten in vernetzten semantischen Strukturen 
zu orten (intentional, extensional und Gebrauch von Begriffen) lässt sich die Me-
tapher nur bezogen auf den Gebrauch von Begriffen definieren: Eine Metapher 
kann als eine Einladung definiert werden, ein bestimmtes Ursprungsbild ähnlich 
wie das Erkenntnisziel zu gebrauchen. Intentional oder extensional kann dagegen 
eine Metapher nicht definiert werden, da diese beiden Arten exakte Eingrenzun-
gen von Begriffsinhalten voraussetzen. 
Wie steht nun die Metapher gegenüber der Realität da? Dies ist eine interessante 
Frage, die direkt auf Erkenntnisprozesse zurückführt. Eine Metapher ist nicht ex-
akt. Eine Metapher hebt Ähnlichkeiten hervor und überträgt damit komplexe, 
mehrdeutige Sichtweisen auf andere Erkenntnisse. Die Metapher kann daher als 
Werkzeug des Denkens nur dann eine erkenntnistheoretische Bedeutung haben, 
wenn die Einwirkung der Realität auf unser Erkenntnisvermögen ebenfalls mehr-
deutig und unscharf ist. Die Anhänger modellbasierten Denkens nehmen die Un-
schärfe der erkannten Realität zum Anlass, mit Begrifflichkeiten die unscharfe 
Wahrnehmung zu verbessern und damit dem menschlichen Erkenntnisprozess eine 
Idealvorstellung aufzudrängen. Die sozialen Erfordernisse einer präzisen und ein-
deutigen Verständigung nehmen hier gegenüber dem Realitätsverständnis Über-
hand, denn – wie von immer mehr Wissenschaftlern anerkannt wird – die Realität 
selber ist mehrdeutig und unscharf. Gleichzeitig determiniert der Einsatz von 
Denkwerkzeugen die Erkenntnis der Realität im Voraus. Daher sind Begriffe und 
Metaphern Denkwerkzeuge, die ihre eigene Realität jeweils ein Stück weit selbst 
erschaffen – der Gebrauch der Denkwerkzeuge bildet nicht nur ab, sondern bildet 
auch Realität aus. 
Diese Charakterisierung im letzen Absatz ergibt einen Rückschluss zum vorheri-
gen Kapitel. Die Denkwerkzeuge Gehörloser und Hörbehinderter erschaffen eben-
falls ihre eigene Realität. Hier kommt es pädagogisch nun darauf an, nicht einen 
Konformitätsdruck in Richtung der einen, wahren, weil exakten Begrifflichkeit 
auszuüben. Es kommt vielmehr darauf an, die sozialen und kommunikativen Ab-
hängigkeiten von Begrifflichkeiten zu reflektieren, um dann die hörbehinderte  
oder gehörlose Person bei ihrer eigenen realen Befindlichkeit abzuholen. Dieser 
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Transformationsprozess ist bei weitem komplexer als ein Austausch sprachlicher 
Medien durch virtuelle online-fähige Medien. 
 
 
3  Metaphernanalyse  
 
Die Kritik an bestehenden Online-Lernumgebungen bezogen auf ihre Barrierefrei-
heit soll nun nicht verhindern, dass über positive Ansätze zu einem – wenn auch 
zunächst nur unvollständigen – Transformationsprozess nachgedacht wird. Um 
anzudeuten wohin die Reise gehen kann, wird in diesem Kapitel eine Methode der 
Metaphernanalyse angerissen, die dann im nächsten Kapitel im allgemeinen IEEE 
LOM Standard eingebettet werden soll. In Abbildung 1 werden die verschiedenen 
Aspekte einer Metapher aufgezählt. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 1:  Dimensionen der Metapher 
 
Zunächst handelt es sich bei der Metapher um eine Transformation eines gegebe-
nen intentionalen Kerns. Die metaphorischen Dimensionen breiten sich dann wel-
lenförmig um diesen Kern herum aus. Eine Metapher hat dabei nicht nur unmittel-
bare Transformationen des begrifflichen Kerns zur Folge, sondern fordert auch zu 
ihrer hermeneutisch-phänomenologischen Einbettung in einen größeren Zusam-
menhang auf. 
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Wird der intentionale Kern einer Metapher auf den Zielbereich der Metapher ab-
gebildet, dann verliert durch die Wechselwirkung zwischen Herkunfts- und Ziel-
bereich die Metapher an Eindeutigkeit. Dieser Verlust der Eindeutigkeit eröffnet 
die Möglichkeit einer Wahrnehmungsveränderung ähnlich dem bekannten Phä-
nomen des Gestalt-Switches in kognitionspsychologischen Untersuchungen (Abb. 
2). Dass dieses Phänomen auch in wissenschaftlichen Prozessen zu finden ist, 
wurde von Th. S. Kuhn (1976) thematisiert. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 2: Ein Kippbild als Beispiel für die Mehrdeutigkeit von Wahrnehmungen 
 
Mehrdeutigkeit kann durch die Festlegung einer bestimmten Perspektive aufgelöst 
werden. Die Perspektive eröffnet damit die Bedeutung des Erkenntnisvorganges. 
Eine Metapher enthält immer auch einen Bezug zu einem Transformationsträger. 
Dies ergibt sich schon aus dem metaphorischen Prozess, der ja eine Über-Tragung 
von Herkunftsbereich auf einen Zielbereich darstellt. Dieser Träger ist das vermit-
telnde Medium, auf dem eine Metapher basiert. Die Kenntnis des Trägers ermög-
licht dann auch eine Reflexion über die Wirkungsweise einer Metapher. Ohne 
Kenntnis des Trägers wäre eine Metapher eine Analogie, d.h. bestimmte Aspekte 
des Herkunftsbereiches werden in Relation gesetzt zu Aspekten des Zielbereiches, 
aber eine reale Übertragung findet nicht statt, sondern die Relation als solche ist 
Fokus des Interesses. 
Die Kenntnis des Mediums oder Trägers ist entscheidend für die Auflösung einer 
Metapher. Als Beispiel kann die oben angeführte Diskussion einer Gleichsetzung 
von „Denken“ mit „symbolverarbeitenden Prozessen“ gelten. Träger ist hier die 
Informationstechnologie. Ohne die Fähigkeit der Informationstechnologie viele 
Prozesse, die mit „Denken“ assoziiert werden, auf einer symbolischen Basis nach-
zuvollziehen wäre eine metaphorische Übertragung nicht möglich. Dennoch ist 
Denken kein symbolverarbeitender Prozess, da Veräußerungen von Denken nicht 
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mit dem Vorgang des Denkens selber gleichgesetzt werden können. Informations-
technologie kann also nur dadurch Träger dieser Metapher werden, weil zwischen 
Veräußerung von Denken durch begriffliche Terminologien und Denken selber 
nicht hinreichend unterschieden wird. Erst die Einführung einer sprachunabhängi-
gen Vorstellung von Denken kann auf diese Schwäche des Trägers „Informations-
technologie“ für technische Metaphern des Denkens aufmerksam werden lassen. 
Das Medium dominiert also dann den Inhalt, wenn auf den Träger einer Metapher 
nicht hinreichend reflektiert wird. 
 
 
4  Metaphernbasierte LOM 
 
In dem letzten Abschnitt wurden die allgemeinen Aspekte einer Metaphernanalyse 
deutlich, die über die Anforderung einer barrierefreien Online-Lernumgebung für 
hörbehinderte Menschen hinausgehen. Dennoch möchte ich mich hier auf die di-
daktische Aufbereitung metaphorischen Materials für eine barrierefreie Online-
Lernumgebung konzentrieren. 
Der LOM Standard kann als semantisches Netz aufgefasst werden. Ontologien, 
Thesauri und andere semantische Netze klären nicht nur die Terminologie zur Be-
schreibung eines bestimmten Weltausschnittes, sondern transportieren auch impli-
ziertes Wissen über diesen Weltausschnitt. Nicht nur die Lernobjekte selber sind 
Anwendungsfall für LOM, auch die Taxonomie ist Bestandteil des LOM eben da-
durch, dass der LOM Standard eine solche und keine andere eingeführt hat. 
Der LOM Standard ist nicht unumstritten. Schwierigkeiten tauchen vor allem bei 
qualitativen Einträgen auf, die über eine reine Verschlagwortung von Lernobjek-
ten hinausgehen. Eine weitere Schwierigkeit ist die Verwendung von Schlagwör-
tern, die einerseits sprachlichen Minderheiten nichts bedeuten können und die an-
dererseits auf einem semantischen Netz beruhen, das in der gegebenen Form z.B. 
von Gehörlosen nicht übernommen werden würde. 
Die Gemeinschaft der Gehörlosen ist relativ homogen und von anderen sozialen 
Gruppen abgeschirmt, so dass spezielle Online-Lehrangebote für diese Gruppe 
Sinn machen. Entsprechend wäre die Beteiligung von z.B. Gehörlosenpädagogen 
an der Entwicklung des LOM Standard wünschenswert. Andererseits ist aber auch 
die Auseinandersetzung von Gehörlosenpädagogen mit dem LOM Standard anzu-
regen, da sich hier eine Möglichkeit ergibt, an vorderster Front eine Einordnung 
didaktischen Materials für die Gehörlosen in einen allgemein verfügbaren Stan-
dard für Online-Lernumgebungen vorzunehmen. Dies könnte insbesondere dazu 
führen, dass z.B. der Gehörlose mit seinem Anspruch auf lebenslange Weiterbil-
dung am Arbeitsplatz schon im LOM Standard vertreten ist.  
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Durch eine solche Einmischung fiele eine Barriere, die im LOM Standard selber 
gegenüber Minderheiten innerhalb der Wissensgesellschaft schon eingebaut ist, 
weg. 
Da dies aber ein umfangreiches Unterfangen ist soll hier zunächst der bestehende 
LOM Standard in zwei Richtungen ergänzt werden: Zum einen wird vorgeschla-
gen, barrierefreie Alternativen zu bestehendem Kursmaterial im LOM Standard zu 
repräsentieren; zum anderen sollten Verweise aus bestehendem Kursmaterial zu 
erläuternden barrierefreien Alternativen eingetragen werden können. 
(A) Die eine Richtung zielt also darauf ab, ganze Lektionen, Kurse oder Studien-
gänge als barrierefreie Alternative zu vorhandenem vorlesungsorientierten Materi-
al in die Taxonomie aufzunehmen. 
(B) Die andere Richtung ergänzt vorhandenes begriffsorientiertes Material um 
Hinweise auf Möglichkeiten zur weiteren Verdeutlichung durch barrierefreies Ma-
terial. 
Das LOM Basisschema umfasst neun Kategorien: 
1. General: Enthält allgemeine Informationen über das Lernobjekt 
2. Lifecycle: Beschreibt Lebenszyklus und aktuellen Stand des Lernobjekts  
3. Meta-Metadata: Enthält Informationen über die Metadaten 
4. Technical: Enthält technische Anforderungen 
5. Educational: Beschreibt die für die Lehre wichtigen Eigenschaften eines Lern-
objekts (Zielgruppen, Abstraktionsgrad, ...) 
6. Rights: Beschreibt Urheberrechte und Nutzungsbedingungen 
7. Relation: Beschreibt Beziehungen zu anderen Lernobjekten (Art, eindeutige 
Adresse einer Zielressource, ...) 
8. Annotation: Erlaubt eine Beschreibung des pädagogischen Nutzens 
9. Classification: Beschreibt Beziehungen des Lernobjekts zu externen Klassifi-
kationssystemen (Klassifikation, Zweck, ...) 
Mit Absicht wurden die Punkte 5, 7, 8 und 9 etwas ausführlicher umschrieben, da 
diese eine vorläufige Einordnung metaphorischen Materials als Lernobjekte er-
möglichen. Es ergibt sich zusammen mit den beiden oben ausgeführten Zielen der 
barrierefreien Wissensvermittlung (A) und (B) eine zweidimensionale Tabelle von 
Referenzen, die zur besseren Übersicht im Folgenden als Liste statt als Tabelle 
ausgeführt sind: 
(A).5: Benennung der Zielgruppe für barrierefreie Lernobjekte; vorausgesetzte 
Homogenität in Hinsicht Behinderung und Wissenstand; Einsatz in der schuli-
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schen Bildung, in der beruflichen Ausbildung oder in der Sicherung der berufli-
chen Qualifikation; … 
(A).7: Verweise auf weitere didaktische Einheiten derselben Ausprägung 
(A).8: Ziele des verwendeten metaphorischen Materials: Metaphern in Fachspra-
chen, Metaphern in Allgemeinbildung, Metaphern in Verdeutlichung und bildli-
cher Umschreibung von Basiswissen 
(A).9: Zuordnung von metaphernbasierten Lernobjekten zu begrifflich orientierten 
Lerntexten 
(B).5: Ausweisen von Alternativen der Zielgruppenbeschreibung in der Art: Falls 
Behinderung a) das Verständnis des Lernobjektes erschwert, Verweis auf Lernhil-
fe z), falls Behinderung b) …  
(B).7: Verweise auf Lernhilfe x), y), z) zur Verdeutlichung desselben didaktischen 
Zweckes bei verschiedenartigen Behinderungen 
(B).8: Beschreibung des speziellen Zugangsweges zur Behinderung: Da Gehörlose 
zur Schriftsprache keinen allgemeinbildenden Zugang haben, ersetze den Zugang 
durch visuell vermittelte Metapher; da Spätertaubte beschränkten Zugang zur 
Schriftsprache haben, ergänze Texte mit möglichst viel Bildmaterial; … 
(B).9: Verweise von begrifflich orientierten Terminologien auf eine Taxonomie 
von Metaphern 
Eine ausführliche Entwicklung einer Metaphernanalyse mit detaillierter Charakte-
risierung deren barrierefreien didaktischen Eigenschaften ist Aufgabe weiterer 
Forschung. 
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Peter Baumgartner, Marco Kalz 
 
Wiederverwendung von Lernobjekten aus didaktischer Sicht1 
 
 
Zusammenfassung 
 
Der vorliegende Beitrag greift den Widerspruch zwischen Wiederverwendbarkeit 
von Lernobjekten und pädagogischer Flexibilität bzw. Didaktik auf und versucht 
einen Lösungsvorschlag für dieses Dilemma zu entwickeln.  
 
 
1  Zur Problemstellung 
 
Motiviert durch den Wunsch nach  
• Reduzierung der Kosten bei der Entwicklung von Lerninhalten 
• Reduzierung der Kosten bei der Wartung, Adaption und Aktualisierung und 
damit Qualitätssicherung von Lerninhalten 
wird eine möglichst hohe Wiederverwendbarkeit der entwickelten Lerninhalte ge-
fordert (vgl. ausführlicher Longmire, 2000). Mit dem Begriff des Lernobjektes 
wird versucht dieser Kosten-Nutzen-Problematik entgegen zu steuern und damit 
den Return of Investment (ROI) von produzierten Lehr-/Lernmaterialien sicher zu 
stellen bzw. zu erhöhen.  
Als strategisches Leitziel steht dabei eine Modularisierung von Lerninhalten im 
Vordergrund. Die Idee dabei ist es, Lerninhalte so zu konzipieren, dass sie in ver-
schiedenen didaktischen Zusammenhängen kombiniert werden können. (Baum-
gartner, 2004a). Damit wird aber eine gewisse Kontextfreiheit der einzelnen Lern-
objekte notwendig, um sie auch tatsächlich in möglichst vielen Einsatzszenarien 
verwenden zu können. 
Es hat nun aber den Anschein, als ob die Forderung nach möglichst breiter und 
vielfältiger Wiederverwendbarkeit von Lernobjekten aus didaktischer Sicht zu ei-
nem Widerspruch führt (Weitl, Kammerl & Göstl, 2004). Die Forderung nach 
Kontextfreiheit steht in krassem Widerspruch zu den didaktischen Zielstellungen: 
Die Didaktik versucht ja gerade angepasst an den jeweiligen Kontext (Zielgruppe, 
zeitlichen, räumlichen, technischen Rahmenbedingungen etc.) das Lernziel mög-
                                            
1  Dieser Beitrag ist im Kontext des von der DFG geförderten Projektes CampusContent 
     (http://www.campuscontent.de/) entstanden.  
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licht effektiv und effizient zu erreichen. „Die Didaktik kümmert sich um die Frage 
wer, was, von wem, wann, mit wem, wo, wie, womit und wozu lernen soll.“ (Jank 
& Meyer, 2002). Damit aber ist das didaktische Design eines Lernprozesses gera-
de nicht mehr kontextfrei sondern in Abhängigkeit des Vorwissens, Lernstiles, 
Umgebungsbedingung etc. In Anspielung auf die Return of Investment (ROI) 
Problematik haben wir diesen Widerspruch das Reusability Object and Instruction 
Paradox (ROI Paradox) genannt (Baumgartner, 2004b). 
 
 
2 Zur (Re-)Konstruktion des Begriffes „Lernobjekt“ 
 
Was genau wird unter einem Lernobjekt verstanden? In der Literatur finden sich 
eine Reihe unterschiedlicher Definitionsversuche:  
So schreibt das Learning Technology Standard Committee (LTSC) des Institutes 
of Electrical and Electronics Engineers (IEEE): „a learning object is defined as 
any entity, digital or non-digital, that may be used for learning, education or train-
ing“ (LTSC, 2002, S.6). Wiley (2002) kritisiert richtigerweise, dass diese Defini-
tion zu breit ist, da sie ja – wird sie ernst genommen – überhaupt kein Kriterium 
der Abgrenzung beinhaltet. Alle Personen, Orte, Dinge, Ideen aller Zeiten im gan-
zen Universum wären darunter zu subsumieren. 
Um einen brauchbaren eingeschränkten Begriff zu erhalten wird daher meistens 
das Kriterium der Wiederverwendbarkeit in die Definition aufgenommen. So z.B. 
Wiley, der Lernobjekt als „any digital resource that can be reused to support learn-
ing“ (2000, S. 7) bezeichnet oder das Glossar im S3-Leitfaden des Masie Centers 
das Lernobjekt definiert als „a re-usable, media-independent chunk of information 
used as a modular building block for e-Learning content“ (2003, S. 75). Mit dieser 
pragmatischen Auslegung wird allerdings nun die Auffassung nahe gelegt, dass 
jede digitale Ressource (Wiley) oder jedes Informationsobjekt (Masie) durch die 
Wiederverwendung in einem Lernkontext zu einem Lernobjekt wird. Lernobjekt 
zu sein, ist also nicht einem Objekt intrinsisch, sondern entsteht erst im Nachhi-
nein in der mehrfachen Verwendung.  
Ein aus didaktischer Sicht besonders interessanter Definitionsversuch findet sich 
in der ersten Version des S3-Guides:  
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Abb. 1: Autodesk Content Model (aus Masie Center 2002, S. 25) 
Im „Autodesk Content Model“ wird für eine hierarchische Sichtweise des Zu-
sammenhangs von verschiedenen Inhaltsniveaus plädiert. Die verschiedenen Ebe-
nen reichen vom rohen Inhalt (Medienobjekt oder Asset wie z.B. Text-, Grafik-, 
Audio-, Videoobjekt) über das Informationsobjekt und Lernobjekt bis hin zur Lek-
tion und zum Kurs. Besonders interessant in unserem Zusammenhang ist die Un-
terscheidung zwischen Informationsobjekt und Lernobjekt: 
• Als Informationsobjekt wird eine Zusammenfassung von 1-n Medienobjekten 
bezeichnet, die zur Klärung eines Sachverhaltes (Erläuterung eines Faktums, 
Begriffes, Prinzips, Prozesses, Prozedur) dienen kann. 
• Als Lernobjekt hingegen wird eine Sammlung von 5-9 Informationsobjekten 
bezeichnet. die exakt ein Lernziel unterstützen. Die Zahl 5-9 geht auf die kog-
nitionspsychologischen Untersuchungen von George Miller (1956) zurück, die 
eine Begrenzung der Aufnahmefähigkeit des Kurzzeitgedächtnisses nachge-
wiesen haben. 
Aus unserer Perspektive ist diese Definition eines Lernobjektes in zweifacher Hin-
sicht interessant: Einerseits wird zwischen Informations- und Lernobjekt unter-
schieden und andererseits tauchen pädagogische Kriterien nicht erst in der Ver-
wendung („… reused to support learning“ bzw. „used … for e-Learning content“), 
sondern direkt im Lernobjekt selbst auf. Allerdings scheint damit automatisch 
auch das oben beschriebene Dilemma von Wiederverwendbarkeit und Didaktik 
unauflösbar implementiert worden zu sein. Wenn jedes einzelne Lernobjekt genau 
einem Lernziel dient, d.h. so zusagen für das betreffende Lernziel optimiert wur-
de, dann benötigen andere Lernziele jeweils andere (leicht modifizierte oder radi-
kal veränderte) Lernobjekte. 
Die obige hierarchische Unterscheidung zwischen Informations- und Lernobjekt-
ebene enthält noch eine andere zu hinterfragende Annahme: Kann es eine didakti-
sche neutrale Zusammenfassung von Medienobjekten zur „Klärung eines Sach-
verhaltes“ überhaupt geben? Oder ist nicht – wie wir meinen – die Zusammenstel-
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lung der Medienobjekte zu Informationsobjekten bereits eine didaktische Aufga-
be, die abhängig von der Zielgruppe, dem Lernstil etc. zu konzipieren ist? Oder 
noch radikaler formuliert: Enthält nicht schon das Medienobjekt (der Text, die 
Grafik, und erst recht der Videoclip) kontextuelle Informationen und ist daher in 
gewisser Weise bereits didaktisch „verunreinigt“? 
 
 
3 Lernobjekt und Lernprozess: Zwei Lösungsansätze 
 
Die pragmatische Frage lautet nun: Gibt es überhaupt einen Ausweg aus diesem 
Dilemma? Oder müssen wir uns damit abfinden für jedes Lernziel die entspre-
chenden Lernobjekte konzipieren und entwickeln zu müssen? Gibt es vielleicht 
aber auch einen Kompromiss, eine Lösung derart, dass zwar nicht alle, sondern 
nur ein bestimmter ein Teil der Objekte wieder verwendet werden kann? 
Erkenntnistheoretisch wollen wir das Problem folgendermaßen eingrenzen: Wie 
entsteht die spezifische kontextuelle Information? Es scheint offensichtlich, dass 
kontextuelle Informationen nicht direkt mit jeweils einem eigenen Objekt verbun-
den sein dürfen, weil damit ja gerade die Wiederverwendung erschwert bzw. ver-
hindert wird. (vgl. Abb. 2). 
 
Es muss daher überlegt werden, wie Kontextualität aus dem 
Zusammenspiel mehrere Objekte entstehen kann. Der philo-
sophische Begriff der Emergenz bezeichnet dabei das Ent-
stehen einer höheren (emergenten) Eigenschaft durch das 
Zusammenwirken von Elementen. Das Ganze ist dabei mehr 
als die Summe der einzelnen Bausteine, weil es nicht nur 
eine Addition sondern eine ganz spezifische Organisation 
von Elementen und deren Beziehungen untereinander erfor-
dert.  
 
 
Die Eigenschaft von Wasser flüssig zu sein, ist nicht in den einzelnen beteiligten 
Atomen oder Molekülen zu finden, sondern ergibt sich aus einer ganz spezifischen 
Organisationsform der beteiligten Moleküle. 
Zwei Ansätze sind in dieser Hinsicht bemerkenswert: 
1. Im IMS Learning Design Information Model (IMS Global Learning Consorti-
um 2003) wird der pädagogisch-didaktische Kontext durch die Relation von 
Lern- und Unterstützungsaktivitäten mit den Lernobjekten generiert. 
Abb. 2: Standardsicht eines  
Lernobjektes (Koper 2001) 
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2. Im Vorschlag von Weitl, Kammerl und Göstl (2004) werden kontextsensitive 
Lernobjekte zwar zugelassen, im Moment der Wiederverwendung aber eine 
De- mit anschließender Rekontextualisierung vorgenommen. Das Augenmerk 
wird dabei vom Prozess des Designs von Lernobjekten auf die Unterstützung 
der Modifikation und Transformation von Lernobjekten zum Zeitpunkt der 
Verwendung verschoben. 
Beide Ansätze lösen unserer Meinung nach nicht das Problem: In dem einen Fall 
werden andere Typen von Elementen (Aktivitäten, d.h. Prozesse) ins Spiel ge-
bracht; in dem anderen Fall wird das Problem nur zeitlich verlagert (vom Design 
des Inhalts zum Design der Verwendungszusammenhanges). In beiden Fällen wird 
der Kontext nicht durch das Zusammenspiel gleichartiger Elemente generiert, ent-
steht daher nicht als emergente Eigenschaft der Organisationsform gleichartiger 
Elemente. 
 
 
4 Unser Vorschlag 
 
Unser Lösungsvorschlag beinhaltet zwei Aspekte: Einerseits regen wir eine neue 
Konzeption von Lernobjekten an und andererseits empfehlen wir das Postulat ei-
ner allumfassenden Wiederverwendbarkeit aufzugeben und stattdessen die Wie-
derverwendung hierarchisch auf verschiedenen (didaktischen) Ebenen zu spezifi-
zieren. 
 
 
4.1 Fachliches und didaktisches Objekt: 
 
Wir schlagen vor als grundlegende Einheit der Wiederverwendung nicht das 
Lernobjekt, sondern bloß das Informationsobjekt anzusehen. Wir wollen dabei das 
fachliche (Technical Object/TO) und das pädagogische oder didaktische Informa-
tionsobjekt (Educational Object/EO) unterscheiden. Im EO wird die gesamte di-
daktische Kontextinformation repräsentiert, also die Beschreibung der Arbeitsauf-
gabe und des Lernzieles. Das EO ist damit in gewisser Weise auch ein Informati-
onsobjekt (IO), allerdings fachlich auf das pädagogische Ziel und deren didakti-
sche Umsetzung spezialisiert. Erst im Lernprozess (zur Laufzeit) werden beide 
Arten von Informationsobjekte zusammengeführt und bilden das Lernobjekt (LO). 
Unser Vorschlag ist damit dem oben erwähnten „Autodesk Content Model“ ähn-
lich: Auch dort bilden mehrere Informationsobjekte ein Lernobjekt. Doch erst aus 
unserem Modell wird ersichtlich wie aus verschiedenen Informationsobjekten das 
Lernobjekt entsteht. 
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Abb. 3: Lernobjekt als Kombination eines fachlichen und didaktischen Objektes 
 
Um ein mögliches Missverständnis vorweg zu nehmen: Wir vertreten nicht die 
Auffassung, dass Inhalte und Didaktik getrennt werden könnten und sozusagen 
nur zusammengespielt werden müssen um gemeinsam dann den Kontext zu erge-
ben. Ganz im Gegenteil: Wir behaupten, dass jeder generierter Inhalt, jeder noch 
so kleine Baustein bereits „didaktisiert“ wurde und umgekehrt, dass jede didakti-
sche Anweisung auch einen (pädagogischen) Inhalt enthalten muss. Auf der Ebene 
des Informationsobjektes gibt es keine strukturelle Unterschiede: Sowohl TO als 
auch EO enthalten inhaltliche als auch didaktische Aspekte, wenn auch im unter-
schiedlichem quantitativen Verhältnis. 
Ein Beispiel soll unseren Ansatz demonstrieren. Wir wählen dazu Material aus 
dem Methodenlehre-Baukasten aus, das bis voraussichtlich 2006 unter der Adres-
se http://www.methodenlehre-baukasten.de/ noch frei zugänglich ist. Es handelt 
sich um ein interaktives Lehr-Lernprogramm zur Statistik das im Rahmen des 
Förderprogramms des BMBF als ein Verbundprojekt des Verbunds Norddeutscher 
Universitäten unter Beteiligung der Universitäten Bremen, Greifwald, Hamburg 
und Rostock, gefördert vom BMBF und dem Projektträger NMB entwickelt wird. 
Das Projekt wird von Prof. Rolf Schulmeister geleitet und basiert auf das von ihm 
seinerzeit entwickelte Programm LernStat, das immer noch an der FenUniversität 
eingesetzt wird: http://vs.fernuni-hagen.de/methoden/ils/. Das Beispiel ist für uns 
vor allem deshalb interessant, weil die gleichen Inhalte in fachspezifische Variati-
onen vorliegen. So werden Nutzer(innen) gleich auf der Startseite aufgefordert 
zwischen Psychologie, Erziehungswissenschaft, Soziologie, Wirtschaftswissen-
schaft und Medizin auszuwählen. 
Wir wählen das Beispiel „von univariaten zu bivariaten Daten“ für die Psycholo-
gie (links) beziehungsweise für die Soziologie (rechts) aus. 
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Abb. 4: Beispiel: Methodenlehre-Baukasten 
 
Nach unserer Terminologie wird der Text (die Aufgabenstellung) als didaktisches 
Objekt (EO) und das Beispiel selbst (der Inhalt) als Fachobjekt (TO) bezeichnet. 
Wir haben hier einen Fall mit gleichem EO aber unterschiedlichen TO vorliegen. 
Selbst aus den kleinen Abbildungen oben lässt sich erkennen, dass die Datensätze 
für beide Beispiele variieren. 
In dem von uns ausgewählten Beispiel sind die EOs inhaltlich völlig identisch. Sie 
wurden aber offensichtlich jeweils getrennt erzeugt, was in der vorliegenden – 
noch nicht ganz fertigen Version – durch kleine Details, die aber für unsere Frage-
stellung irrelevant sind, zu erkennen ist. Nach unserer Konzeption – wo EO und 
TO getrennt geplant und erzeugt werden – wäre die getrennte Produktion aber 
nicht notwendig gewesen. Es braucht nicht das gesamte LO (im obigen Beispiel 
die entsprechende Webseite) eigens erzeugt werden, sondern sie setzt sich aus den 
verschiedenen Teilobjekten (EO und TO) zusammen. In der Sprache der Informa-
tiker übersetzt: Während der Laufzeit werden die Instanzen der Lernobjekte (LOs) 
erzeugt, finden EOs ihre dazugehörigen TOs bzw. umgekehrt, je nach Fragestel-
lung.  
 
 
4.2 Ebenen der Wiederverwendung 
 
Bei einer detaillierten Betrachtung wird deutlich, dass trotz der versuchten Kapse-
lung des didaktischen Kontextes in ein eigenes Informationsobjekt keine generali-
sierte Wiederverwendung möglich ist. Zwar lassen sich damit beispielsweise un-
terschiedliche Schwierigkeitsgrade in der Arbeitsaufgabe abbilden, aber nicht 
gleichzeitig auch die Präsentation der fachlichen Information für unterschiedliche 
Zielgruppen (z.B. unterschiedliche Vorkenntnisse, unterschiedliche Lernstile etc.) 
Dazu müssen sowohl mehrere fachliche als auch mehrere didaktische Objekte ent-
sprechend entwickelt und dann für den gegebenen Kontext entsprechend kombi-
niert werden. Aus diesem Grunde ist die im Zusammenhang von Lernobjekten 
häufig erwähnte Legometapher, die auf die Kombination von Objekten mit jeweils 
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gleichartigen Steckverbindungen auch bereits unter Kritik gekommen. So schlägt 
Wiley (2000) die Atommetapher vor, weil Atome zwar zu Molekülen zusammen-
gesetzt werden können, das aber nicht beliebig möglich ist, sondern nur unter Be-
achtung komplexer Valenzbeziehungen. Analog ist es daher notwendig für die 
Entwicklung von wiederverwendbaren Lernmaterialien über Kenntnisse der kom-
plexen pädagogisch-didaktischen Gesetzmäßigkeiten Bescheid zu wissen: „Ato-
mic bonding is a fairly precise science, and although the theories that explain it are 
well understood. It should be obvious at this point that a person without under-
standing of instructional design has no more hope of successfully combining 
learning objects into instruction than a person without an understanding of chem-
istry has of successfully forming a crystal“ (Wiley, 2000; siehe aber auch Learn-
ing Objects Groups, 2003). 
Die theoretische Position unseres Vorschlages gründet sich auf zwei Prämissen: 
1. Die Annahme eines hierarchischen Modells – wie es das Autodesk Content 
Modell vorschlägt – halten wir für sinnvoll. Es entspricht einem Realitäts-
verständnis, wie es Michael Polanyi als Theorie der ontologischen Schichtung 
(theory of ontological stratification) bereits 1962 ausgearbeitet hat (vgl. für das 
Folgende Baumgartner, 1993, S. 185-193): Dabei wird angenommen, dass das  
Universum aus verschiedenen Realitätsebenen (Schichten) besteht, die sich je-
weils paarweise zueinander sinnvoll als „untere“ und „obere“ Ebene strukturie-
ren lassen. Die jeweils „obere“ Schicht stützt sich auf dieselben Gesetzmäßig-
keiten, die auch die „untere“ Schicht regulieren. Die Prinzipien einer komple-
xeren Einheit („oberen“ Ebene) müssen daher auch für die einzelnen Elemente 
(der „unteren“ Ebene) gelten. Der Architekt kann beim Hausbau nicht Gesetz-
mäßigkeiten, die seinen Bauelementen (Stein, Holz etc.) innewohnen außer 
Acht lassen oder sie etwa gar außer Kraft setzen. Gleichzeitig lassen sich aber 
Operationsprinzipien der „oberen“ Ebene nicht aus den Gesetzen der „unteren“ 
Ebene ableiten. Durch die spezifische Organisation und dem dynamischen 
Wechselspiel der Elemente entstehen neue Eigenschaften. Die Elemente der 
„unteren“ Ebene erlauben diese Eigenschaften, determinieren sie aber nicht. 
2. Die Annahme jedoch, das hierarchische Modell auf Inhalte zu beschränken und 
es als Content-Modell zu bezeichnen, halten wir für falsch. Einerseits lassen 
sich Inhalt und Didaktik nicht säuberlich trennen, andererseits – und darauf 
wollen wir hier besonderen Wert legen – müssen wir uns auch die Didaktik-
Anteile schichtenförmig und hierarchisch strukturiert vorstellen. Exemplarisch 
seien hier nur das Begriffspaar von Mikro- und Makrodidaktik sowie das 5 stu-
fige Modell (Gesellschaftliche Rahmenbedingungen, Lehrpläne, Unterrichts-
konzepte, Unterreichseinheit und Lehr- bzw. Lernsituation) bei Flechsig und 
Haller (1975) erwähnt. Unsere These dabei ist es, dass einerseits der Sprung im 
Autodesk Content Modell von Lernobjekt zur Lektion und dann zum Kurs aus 
didaktischer Sicht viel zu grobkörnig angelegt ist: Zumindest müssten noch die 
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Ebenen der Interaktionsmuster, didaktische Szenarien, Lernstile, Lerntypen, 
Lernvoraussetzungen (z.B. Anfänger, Fortgeschrittene, Expertinnen) und 
Lernumgebungen (Schule, Hochschule, Betrieb) in solch einem hierarchisch 
strukturierten Modell Berücksichtigung finden. Wenn wir Wiederverwendung 
anpeilen, dann müssen diese verschiedenen hierarchischen Ebenen getrennt 
beachtet werden. Nur auf der nächsten höheren Ebene macht es Sinn von Wie-
derverwendung zu sprechen, können Objekte rekombiniert und wiederverwen-
det werden. So wie bestimmte Atome zusammenwirken um ein bestimmtes 
Molekül zu bilden (z.B. Wasser = H20) und für ein anderes „wieder verwen-
det“ werden können (z.B. Schwefelsäure = H2S04), genauso können Lektionen 
wieder verwendet werden um bestimmte Kurse zu bilden. Genauso wie sich 
aber bestimmte Elemente in der Chemie nicht miteinander vertragen, genauso 
können nicht alle Lektionen für bestimme Kurse herangezogen werden. Oder 
auf die hier im Artikel betrachtete Ebene der Lernobjekte bezogen: Fachliche 
Informationsobjekte für unterschiedliche Lerntypen können unterschiedlich 
aussehen und trotzdem mit demselben didaktischen Objekt kombiniert werden. 
Umgekehrt können bei gleichem fachlichem Inhalt (TO) die Schwierigkeits-
grade der Aufgaben und die angepeilten Lernziele (EO) sich wesentlich unter-
scheiden. 
Diese letzten Vergleiche scheinen alle zu hinken und erwecken einen gekünstelten 
Eindruck: Das liegt aber unserer Auffassung vor allem daran, dass es in der Di-
daktik (noch) kein Einverständnis über diese verschiedenen aufeinander folgenden 
Hierarchiestufen gibt, wie dies z. B. bei den Naturwissenschaften generell durch-
aus der Fall ist. 
 
 
5 Zusammenfassung 
 
Die Trennung eines Lernobjektes in zwei Informationsobjekte, bei denen im fach-
lichen Objekt (TO) ein beliebiger Inhalt dargestellt wird und in einem didakti-
schen Objekt (EO) die instruktionale Komponente und somit der didaktische Kon-
text integriert ist, versucht eine Lösung für das Reuse-and-Instruction-Paradox zu 
finden. Dabei wird zwar weiterhin eine hohe Wiederverwendbarkeit angestrebt, 
jedoch lassen sich die didaktischen Objekte nicht mit allen Informationsobjekten 
beliebig kombinieren. Während der Grad der Wiederverwendung bei den didak-
tisch realtiv neutralen Medien- und fachlichen Informationsobjekten sehr hoch 
sein kann, scheint dies bei den didaktischen Objekten geringer zu sein. Ob es für 
die Entwicklung von EOs Regeln und Prozeduren gibt, die sie mit möglichst vie-
len TO’s anschlussfähig machen, muss jedoch noch in den verschiedenen didak-
tischen Kontexten und für verschiedene Hierarchiestufen genauer untersucht wer-
den.  
Peter Baumgartner, Marco Kalz  
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Hurdles and Requirements of an African Experience 
of E-Learning 
 
 
Abstract 
 
Today, in a tense context of globalisation of economics and finance, education and 
training must obey global requirements. Computer science and new learning envi-
ronments have become crucial in developing countries. Information and Commu-
nication technologies (ICT) are present in telecommunications, the banking sector, 
health and education itself. This article underlines the role of e- and distance learn-
ing in education, research and societies. Frontiers are shown and ways for best 
practices are presented.  Furthermore, it underlines the challenge of teaching com-
puter science in a poor industrial environment. Technological background is dis-
cussed as well as financial and pedagogical aspects. 
 
 
1  Learning as a Challenge  
 
Education is facing a lot of challenges in the actual globalisation process. In a 
seminal book L’éducation en Afrique, published in 1961 and re-edited in 1996, the 
late Abdou Moumouni (Moumouni, 1961) was predicting the difficulties and pro-
posing an adjustment of the formal education system to African realities. The dif-
ferent challenges of higher education in Africa cover lack of motivation, absence 
of adequate training infrastructures, increasing student population, lack of a policy 
etc. 
But the problems are deeper. They start already at the roots as mentioned by 
Henry Tourneux and Olivier Iyébi-Mandjeck in their book L’Ecole dans une petite 
ville africaine (Maroua, Cameroun) (Tourneux & Iyébi-Mandjeck, 1991). The 
modern formal education as existing today has not adapted itself to the context of 
African realities. Both authors studied different primary government schools in 
Maroua, a town located in the northern part of Cameroon. Their results showed 
that the modern education system is not compatible to the education system as 
found in traditional groups of the region. 
Local case studies carried out by Kolyang Dadaï and Kolyang Dina Taïwé in  Na 
jon Hrage / Les jeux Tpuri show that there is a strong need for a new educational 
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system in African contexts accustomed to training systems like learning from 
games from the little childhood on (Kolyang & Kolyang, 1991). Also, the French 
sociologist Pierre Erny, in his book L’Enfance en Afrique Noire, studies educa-
tional mechanisms, which can stimulate the new orientation that African education 
needs for its improvement or even to go new ways (Erny, 1987). 
African universities have the challenging task of working in difficult contexts ac-
cording to their vocation of training and research, if we accept the generalized 
goal of a university as a threefold mission: 1) to provide quality teaching and 
learning economically, 2) to undertake research and 3) to provide consultancy and 
outreach services. 
Since the beginning of the 1990s, efforts have been done. In 1995 the World Bank 
initiated the African Virtual University, a satellite based distance education project 
whose objectives are to deliver to countries in Sub-Saharan Africa, university edu-
cation in the discipline of science and engineering. In June 1999, the African Vir-
tual University was implemented and tested in 22 universities in 16 countries (Af-
ermann, 2000) linking universities as far as Ghana, Uganda, South Africa etc. The 
African University in Alexandria (Egypt), the Virtual Library Project based in 
South Africa, the good efforts made by the African Universities Association, 
courses put on the Internet, the first African Satellite RASCOM, constitute some 
contributions to bring the continent out of difficulties facing its connection and 
participation to the global village.  
Nevertheless, the gap between have and have-not, those who have access to in-
formation and those without access is getting wider and wider, and this even more 
within higher education institutions themselves.  
 
 
2  Challenges in Changing Learning Environments 
 
In industrialized countries, life has changed dramatically in the past decades. Be-
sides telephones, television and electronic media, one uses the computer together 
with the Internet to order goods, consult train tables, or access more and more the 
online educational content of numerous universities and other knowledge provid-
ers. 
E-learning – a form of learning that uses the electronic means is becoming a 
common feature for modern-day life. Computer simulations make it easier to un-
derstand complex subject matters. These systems encompass some of the follo-
wing categories: 
• Programs for vocabulary training, machine-based training, arithmetic training 
etc. 
• Intelligent and adaptable tutorial systems 
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• Hypertext and hypermedia linking different documents to multimedia 
• Tele cooperative learning scenarios which permit social interaction and seem 
more up-to-date with contemporary society. 
All these systems can be connected as least temporarily at a data transmission sys-
tem to allow distance learning. More than these virtual experiments and laborato-
ries, virtual lectures, simulation and animation software and interactive experi-
ments and design are available. Internet based videoconferences allow to collabo-
rate with others and coaching by e-mail or telephone is possible.  
Virtual instruction offers numerous advantages. Web based material can speed up 
the exchange of information between participants and multimedia learning units. 
They are an effective method of imparting knowledge and optimising cognitive 
processes (simulation, visualization, animation). Time and space for resources can 
be saved. Students can tailor their learning areas to their particular needs. Univer-
sities have to provide less lecture venues and student residences. Companies can 
book training courses online. Socially marginalized groups such as prisoners and 
the handicapped can access to education equally. 
 
 
2.1 Experience at Universities and High Schools  
 
African universities in general and Cameroonian universities in particular are fac-
ing challenges stemming on one hand from the structural adjustment programs 
imposed in the nineties and on the other from the infrastructure dilemmas which 
are twofold. 
Dilemma on staff of Lecturers: There is a big problem among the staff for lectures 
at African universities. Many of the lecturers are themselves e-illiterate. This 
cause a big problem of knowledge transmission, when it comes at the central point 
of using e-learning methods to transfer knowledge to students. Sometimes stu-
dents have better skills than the lecturer themselves.  
Old versus New Pedagogies: This causes a pedagogical rupture and the traditional 
way of paternalising knowledge is broken. The university becomes a place of dis-
pute besides each aspect of controversial discussions on science and future dream-
ing. We did a small experiment with colleagues at the Department of Mathematics 
and Computer Science at the University of Ngaoundere, Cameroon. It consists of 
using e-materials in teaching. Students who have no access to libraries find them-
selves lost during and after the lectures. They had no way of relating keywords 
and keynotes used in e-materials to literature contexts or textbooks. Accustomed 
to their old way of learning (dictating the course in full sentences, followed by 
examples), they had to make a big step towards accepting the lectures presented 
that way. 
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At the beginning we had the feeling of an overwhelming pleasure from 17 year old 
students. It seems more or less as a game, where the seriousness of learning con-
cepts was not present. Though the introduction of Computer Science as mandatory 
in school curricula seems to give a chance to get familiarized with new methods, 
scepticism is necessary. In fact, the lack of competent teachers in school makes 
this experience a failure. 
In Ngaoundere, there are ten High Schools with a population of around 5000 stu-
dents. Only two of them have access to computer facilities. Our experience at 
some High School Campusses was a total failure.  
Experimental Distance Learning: At the University of Ngaoundere we launch a 
programme for distance learning which encompasses an access to a local database 
with courses on nutrition and aliments. The experiment is going on. One of the 
evaluation goal is to study how, in a context of poor industrialization and access to 
technology, students consume e-learning and what difficulties occur. 
From these experiences, we are facing a new challenge of presenting e-learning in 
a way that relates the materials to old experience of face to face teaching. For in-
stance, the keywords can be linked to explanation where, by clicking, one gets full 
text or picture explaining in details the notion behind the keyword. This needs an 
ontology of the domain of teaching, where super classes are related to their and 
subclasses. The MMiSS1 approach could be very interesting here, but it should go 
further by including structures behind the nodes. Different level can be explored: a 
shallow structure where only keywords are present and can be seen. The second 
level can be a level of ontologies where keywords are linked to their classes. Their 
aspect would be to integrate full text, pictures, voices, etc. within the whole 
document. This needs repositories, databases, integration of different formats and 
styles etc. 
  
 
 
 
 
 
 
Figure 2.1: Keynotes as presented on an e-medium for a course 
 
Here we have highlighted the expression learning to learn. This means that there 
are some information related to it. In fact, in a course where stand alone learn 
                                            
1  http://www.mmiss.de 
Main goals 
♦ In University Context Learning to Learn 
♦ Finding algorithms  
♦ Transforming Algorithms to Programs 
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processes are required, one should get the capability of waking curiosity by visual 
effects.  
Furthermore the expression learning to learn can be linked to an ontology. 
 
 
 
 
 
 
Figure 2.2: Ontology on one layer 
 
But one can need more, for instance a higher level of relationship. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 2.3: Ontology of learning in full context 
 
One may now need to open the node machine learning. This should be possible 
and should lead to the following bubble text. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 2.4: Explanation linked to an ontology node 
 
 
2.2 Societies Facing ICT-Changes 
 
One of the biggest challenges we are facing today in Africa is probably the coexis-
tence of technological islands besides traditional middle-aged institutions that re-
Unsupervised 
learning 
Supervised learning Reinforcement 
learning 
Learning to learn 
Machine learning 
Unsupervised learning Supervised learning Reinforcement 
learning 
Learning to learn 
Machine learning Organizational 
learning 
Observational learning 
Learning 
Motor learning 
Unsupervised learning Supervised learning Reinforcement 
learning 
Learning to learn 
Machine learning Organizational 
learning 
Observational learning 
Learning 
Motor learning 
Machine learning is a domain of artificial intelli-
gence concerned with development techniques to 
allow computers to “learn”
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fuse to clear places for new methods and thinking. New VSAT infrastructures live 
besides nomads tents made from tree branches, which seem so virtual because 
they are so mobile that they never spend more than two months at the same place.  
Our own experience focuses on usage of computer and learning through electronic 
means. We carried out a small study with the telecentres in Ngaoundere. These 
can be divided into different groups : 1) the mini-enterprises with one or two com-
puters which do not follow any aim of learning. They concentrated their work on 
earning money from typesetting texts, photocopying and binding books; 2) the 
second group consists of those enterprises who have more than two but less than 
ten machines. Besides typesetting texts, they offer training, learning environments 
and maintenance. The third and last group of telecentres consists of those con-
nected to the Internet and have more than 10 machines and access to the Internet.  
In 2000 we carry out a study in Yaounde about the use of the Internet and we 
found out, that 70% of users of the Internet were women (not older than 30 years) 
and among them more that 70% use the net to contract a marriage in Europe or 
Northern America. (Kolyang, 2000) 
 
 
2.3 Frontiers of E- and Distance Learning 
 
Furthermore the gap between those who have and those who have no access to the 
Internet or to Information in general is rapidly growing.  A class of have-access is 
built up upon those who are under-informed or have-no-access. If the surfing hour 
costs 650 F CFA in Ngaoundere (Cameroon), that means one Euro, one must say 
that this builds for most of the Cameroonians the poverty threshold. Connection 
costs are also far too high. 
E-Learning tools and Environments should be seen as an additional tool that can 
help researchers and trainers in Africa to make up with worldwide requirements 
on research and training. Besides these problems, the greatest constraints against 
the effective application of e-learning in education in Africa can be classified in 
two categories: those beyond the university control, and those within the univer-
sity control. 
The constraints of the first group are generally poor telecommunication network 
(off-campus). In some countries one counts 1 telephone for more that 100 000 per-
sons, and technology and telecommunication monopolies in Africa (high costs, 
(licensing) regulations), both private and public. 
The problems of the second class are polymorph and range from subjective opin-
ions to facts that influence the acceptance of Information and Communication 
Technologies in the University research and teaching context. Besides the fear of 
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using new technology in general, there is a lack of appreciation by top managers 
in the universities who are not very motivated in the development of the universi-
ties, which need more than a revolutionary act and an iron will in opening them-
selves to Information and Communication Technologies. Generally only few re-
search and higher education institutions have guidelines to implement Information 
and Communication Technologies in teaching.  
There is a lack of Information and Communication Technologies appreciation by 
teaching staff who fears a threat of losing local relevance through mass and stan-
dardized learning materials. This fear can be explained by the lack of requisite 
skills (to apply and use Information and Communication Technologies) and the 
reluctance to change teaching methods. But access spare parts and maintenance in 
general of quality electronic equipment build a challenge to universities.  
Minor problems like the language, quality judgment of the information content, 
lack of information on edited, quality proved information as regarding sites are 
still to be solved individually by each institution. 
Furthermore there are certain disadvantages inherent to e-learning. Producing hy-
permedia documents is a very time-consuming process. Universities do not have 
the technical infrastructure required. 
Other disadvantages are based on the lack of integrated hypermedia tools for con-
ceiving learning material. Existing tools are generally all standalone. Material cre-
ated for learning do not meet didactic and specific standard leading to the fact that 
students can easily get “lost” in hypermedia learning sessions. In Cameroon there 
is no comprehensive countrywide didactic approach towards self-learning. There 
is a lack of required skills and of consensus on how to visualize learning material. 
Students and teachers must be experienced in using PCs, which is, in the actual 
Cameroonian context, not always given. Speed remains a serious problem. 
Pedagogical problems are numerous and must be considered seriously: lack of 
personal contact between students and teachers, problem of self-discipline, new 
learning methods, influence of previous learning experience. 
 
 
3  Requirements for a new Pedagogy for  
E- and Distance Learning  
 
Learning has been definitely shifted from pen and paper to Information and Com-
munication Technologies with the computer revolution. Instead of refusing their 
impact, and creating technological islands, one has to find a way to get accus-
tomed to them, since they are entering even in one’s privacy.  
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3.1 Best Practices for Implementing E- and Distance Learning  
 
The main action items and best practices to overcome constraint and realize effec-
tive Information and Communication Technologies application in education can 
be summarized in five classes: 1) Technology/equipment/facilities, 2) responsibil-
ity of teaching staff, 3) decision makers, 4) teaching materials & methods, and 5) 
funding (institutions, outside the university): 
Technology/equipment/facilities: In order to make technology, equipment and fa-
cilities accessible on the campus, one needs more than just a management and 
planning policy that meet the local needs. These could be an appropriate library 
study room equipped with Information and Communication Technologies facili-
ties. Internet Cafes on the campus can help student get accustomed to the new 
technologies. But reliable power supply remains for certain universities a real 
challenge and need to be addressed adequately. Of course one has to choose the 
appropriate hardware and software to not become a trash for computer waste. 
Teaching staff: The major concept that will guide teaching staff is training for the 
use of Information and Communication Technologies for lectures. Of course, it 
requires willingness and motivation by both admin and teaching staff to become 
computer literate. To achieve this goal one needs to promote excellence in teach-
ing, including more emphasis on Computer Aided Teaching and Learning, and 
more, rewards, to those lecturers who make the effort. But before that, one has to 
create awareness within the department to support Information and Communica-
tion Technologies. 
Decision Makers: Of course, the university management must be convinced of the 
need for Information and Communication Technologies. This could be easier if 
the awareness start from the secondary education level for better diffusion and ac-
ceptance of Information and Communication Technologies. The research and 
higher education institutions must be stimulated to set up an association for tech-
nical consultancy. Promote the exchange of staff from different universities in the 
country. Decision makers should collaborate in establishing networks within uni-
versities. But the main aspects is the development of a strategy plan and also 
closely in getting partnerships with foreign institutions.  
Teaching materials and methods:  The impact of Information and Communication 
Technologies will be insignificant if materials and methods are not adjusted to the 
need of those for whom these technologies are thought. One can start with small 
knowledge modules (course subject) and simple examples that can be extended 
step by step. Seminars can be organised for presentations on Information and 
Communication Technologies learning (examples, case studies). The management 
of the research or higher education institution can reward best research work on or 
by Information and Communication Technologies. An Information and Commu-
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nication Technologies literate staff must ensure that material is relevant to the lo-
cal situation, i.e. through the use of case studies, which are locally generated. Pos-
sible route will be to insist on a minimum level of local content. A national com-
prehensive approach to pedagogical techniques for distance learning must be set 
up. 
Funding institutions outside of the university: Donors must assist institutions to set 
up Information and Communication Technologies implementation and execution 
plans and providing opportunities to exchange experience between institutions. 
Introduce compulsory Information and Communication Technologies literacy 
modules (different levels, at least one week) for all incoming and outgoing lectur-
ers and experts. 
 
 
3.2 Requirements for a new Pedagogical Approach to E-Learning 
 
For the Information and Communication Technologies one needs a new approach 
in pedagogical science, since the tools themselves require a new approach to edu-
cation itself. Hopes put on the Internet can reveal themselves as soap bubbles if a 
new approach is not invented to meet the challenging requirements. The Internet 
must develop its own dynamics. It has its own dimension like every technology. A 
follow-up policy should be conceived to better implement the Information and 
Communication Technologies, and also to get out of its social myth character.  
The Information and Communication Technologies must respect the social impact 
of education, then if education is selective, it remains a basic need and should not 
be hindered by a technology.  Requirements that should be put on Information and 
Communication Technologies rely first of all, beyond all euphoria, on an educa-
tion of proximity, as Paolo Freire developed the education for oppressed people in 
Latin America. Furthermore, Information and Communication Technologies must 
be embedded in projects that have a wider social impact and are visionary in the 
development. Information and Communication Technologies themselves are never 
the final goal of a project. They should not be favoured instead of health, nutrition, 
the struggle of poor against poverty etc. Information and Communication Tech-
nologies are necessary but they should be adapted to open education contexts of 
training and research. 
 
 
4  Conclusion  
 
We do not deny e-learning a crucial role in improving communication and infor-
mation transfer. We are pleading for putting them in the right position by assign-
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ing them their right role. They should be integrated in projects that will have so-
cial impact as well as the technological achievement. Health projects should not 
be forgotten in favour for instance of Information and Communication Technolo-
gies investment. But within the Information and Communication Technologies 
development itself there should be a reasonable balance between advocating in-
vestment and critically asking the positive impact. 
Hamelink puts it the right way, when he states: “The dominant approach tends to 
focus on the development of functional skills. These are certainly important, but 
they have to be complemented by training, which helps people think critically 
about the social implications of information and communications technologies. An 
understanding of both their risks and benefits is essential” (Hamelink, 1998). 
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Top-Down- und Bottom-Up-Strategien für eine erfolgreiche  
E-Learning-Integration an der Hochschule 
 
 
Zusammenfassung 
 
Der vorliegende Artikel beschreibt die Entwicklung und nachhaltige Umsetzung 
eines E-Learning-Organisationsmodells an der Universität Trier. Leitidee ist es, 
eine „Digitale Lernumgebung Hochschule“ zu schaffen, die eine virtuelle Lehror-
ganisation, eine breite Verankerung von alltagstauglichen E-Learning-Instru-
menten in einer kritischen Masse von Lehrveranstaltungen, die Produktion und 
den Einsatz hochwertiger Content-Module in komplexen E-Learning-Szenarien 
sowie die Vermarktung von E-Learning-Angeboten dauerhaft an der Universität 
etabliert. Das inhaltliche Konzept ist im Rahmen des von der Nikolaus-Koch-
Stiftung geförderten Projekts „Informations- und Forschungsstelle E-Learning“ in 
der Medienwissenschaft der Universität Trier entwickelt worden. Es wird modell-
haft aufgezeigt, wie die nachhaltige Integration von E-Learning an einer Hoch-
schule mit überwiegend geistes- und sozialwissenschaftlichen Fächern umgesetzt 
werden kann. Als Erfolgsfaktor wird die Kombination von Bottom-Up-Strategien 
(Qualifizierung und Support für Lehrende) und Top-Down-Strategien (verpflich-
tende Struktur-Maßnahmen durch die Hochschulleitung) gesehen. Die E-Learn-
ing-Integration wird nach einem Phasenmodell ablaufen, das von der Etablierung 
einer digitalen Seminarverwaltung über den Einsatz einfacher E-Learning-Tools  
bis hin zu komplexen Blended-Learning-Szenarien fortschreitet und den Lehren-
den einen schrittweisen und flexiblen Einstieg in das E-Learning ermöglicht. Im 
Folgenden soll gezeigt werden, mit welchen konkreten Maßnahmen der erforderli-
che Strukturwandel an der Universität Trier umgesetzt wird. Der langfristige Er-
folg ist ein wichtiger Faktor für die Wettbewerbsfähigkeit der Universität, auch 
und gerade im Hinblick auf den Bologna-Prozess. 
 
 
1 Ausgangslage – E-Learning in den Geistes-  
und Sozialwissenschaften? 
 
E-Learning kann in geistes- und sozialwissenschaftlichen Fächern in den vielfäl-
tigsten Formen eingesetzt werden. Das zeigen zum Beispiel die über 20 Pilotpro-
jekte, die das Kursbuch eLearning des BMBF-Förderprogramms „Neue Medien in 
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der Bildung“ aus dem Bereich Geisteswissenschaften auflistet (DLR-Projekt-
träger, 2004). Dennoch machen die Ergebnisse der jüngsten HISBUS-Befragung 
zur Situation von E-Learning an deutschen Hochschulen deutlich, dass geistes-, 
kultur- und sprachwissenschaftliche Fächer im E-Learning insgesamt den Ingeni-
eurs- und Naturwissenschaften noch hinterherhinken (vgl. Kleimann et al., 2005, 
S. 20, 34 und 39ff.). Die Gründe dafür sind vielfältig: Erstens können Fächer, in 
denen ein großer Teil des Lernens über Texte stattfindet, nicht im gleichem Maße 
auf Visualisierungen, standardisierte Aufgaben, Formeln und deren Veranschauli-
chung zurückgreifen. Die Wissens- und Kompetenzvermittlung in der Lehre findet 
neben der Literaturrezeption über dialogische und diskursive Kom u i-
kationsformen und (Referats-)Präsentationen statt (vgl. Schiltz & Langlotz,
2004). Zweitens sind viele dieser Fächer seltener unter den Studiengängen mit den 
höchsten Studierendenzahlen zu finden; der Aufwand für E-Learning und die po-
tenziellen Nutzerzahlen stehen somit in einem vergleichsweise schlechten Ver-
hältnis. So zeigen die Ergebnisse einer Erhebung zum E-Learning-Einsatz an 
deutschen Hochschulen, dass E-Learning bisher vor allem in Studiengängen mit 
hohen Studierendenzahlen verbreitet ist. Ebenso wurde ermittelt, dass  
E-Learning besonders stark in computeraffinen Fächern wie Informatik oder Ma-
thematik genutzt wird (Multimedia-Kontor Hamburg, 2004, S. 1 und 14-15). Die 
eher technikfernen Wissenschaften haben keinen „natürlichen“ Zugang zu compu-
tergestützten Lehr-Lernformen, die zu überwindende Hürde bei der Einführung 
von E-Learning ist damit ungleich höher. Die Frage ist also: Wie kann der  
E-Learning-Integrationsprozess an einer Hochschule gestaltet werden, die zum 
größten Teil über ein geistes-, sprach- und sozialwissenschaftliches Fächerangebot 
mit vielen kleineren Studiengängen verfügt?  
Die Ausgangssituation an der Universität Trier, mit ca. 13.000 eine  Hochschule 
mit mittleren Studierendenzahlen, ist typisch: Initialzündung für den Einsatz neuer 
webbasierter Lehr- und Lernformen war die Förderung im Rahmen des BMBF-
Programms „Neue Medien in der Bildung (nmb)“. In insgesamt sieben universi-
tätsübergreifenden Verbundprojekten sind aufwändige und umfangreiche  
E-Learning-Module entwickelt worden, die begleitend zur Lehre in den entspre-
chenden Fächern eingesetzt werden. Daneben gibt es einige kleine Projekte weite-
rer „E-Learning-Pioniere“, die aus dem Engagement einzelner Lehrender entstan-
den sind, wie z.B. E-Mail-Tutorien oder Teleteaching-Veranstaltungen. Die am 
häufigsten praktizierte Form von webbasierter Lehre ist jedoch nach wie vor, Ma-
terialien begleitend zur Lehrveranstaltung auf der Homepage des Faches oder des 
jeweiligen Dozierenden anzubieten. Insgesamt kann nicht von einem breiten An-
gebot an Blended-Learning-Veranstaltungen mit höheren Anteilen digitaler Lehre 
gesprochen werden. Auch die digitale Lehrverwaltung ist noch weit von einer flä-
chendeckenden Umsetzung entfernt. Einige Lehrende nutzen bereits Plattformen 
für die Verwaltung ihrer Seminarveranstaltungen, und das Interesse an der effekti-
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veren Gestaltung von Organisationabläufen ist groß. Es hat sich gezeigt, dass die 
Digitalisierung der Veranstaltungsabwicklung oft der Einstieg in die Nutzung wei-
terer E-Learning-Formen ist. Der Einsatz (bestehender und erwünschter) aufwän-
diger Module kann so vereinfacht werden, die Module sind nicht mehr Fremdkör-
per in einer ansonsten analog organisierten Lehre, sondern fügen sich in eine „di-
gitale Lernumgebung“ ein. 
Die Lehrenden an der Universität Trier weisen ein nicht untypisches Spektrum 
von Meinungen zu E-Learning auf. Nach einer Befragung im Herbst 2004 lassen 
sich „Professionelle“, „Interessierte“, „Unsichere“ und E-Learning-„Skeptiker“ 
unterscheiden. Das Potenzial von E-Learning wird von Interessierten wahrge-
nommen: Flexibilität von Ort und Zeit des Lernens, die Erreichbarkeit der Studie-
renden, die Verfügbarkeit und Verteilung von Materialien, die neuen Kommunika-
tionswege und die Möglichkeit, auch universitätsübergreifend Veranstaltungen 
abzuhalten. Die Probleme, die gesehen werden, spiegeln die beschriebenen gene-
rellen Hürden bei der Einführung von E-Learning in Geistes-, Sprach- und Sozi-
alwissenschaften wider: Bei den genannten Aspekten sind drei Kernargumente 
dominant: Mangelnde Information und Beratungsleistungen zu E-Learning, der 
hohe technische Aufwand und didaktische Bedenken. Besonders die Befragten, 
die schon umfassende Erfahrung mit E-Learning gemacht haben, betonen immer 
wieder den hohen technischen, finanziellen und personellen Aufwand, den die 
Produktion und Pflege von E-Learning-Inhalten mit sich bringt. Der Nutzen, so 
wird argumentiert, rechtfertigt nur selten die Kosten, zumal meist der E-Learning 
praktizierende Lehrende selbst die meiste Zeit aufbringen muss. Auch wenn das 
E-Learning-Angebot bereits vorhanden ist, muss es sowohl technisch betreut als 
auch inhaltlich aktualisiert werden. Die Skeptiker, die noch nicht mit E-Learning 
in Berührung gekommen sind, äußern die typischen Vorurteile: Der Mehrwert von 
E-Learning sei unklar, es besteht die Gefahr, dass die Inhalte verflachen und die 
persönliche Bindung an das Fach oder die Verbindlichkeit des Studiums verloren 
gehen. Der Einsatz von E-Learning könnte zum „Schmalspurstudium“ führen, da 
die Studierenden z.B. nicht mehr die Literatur lesen oder wissenschaftliches Ar-
beiten verlernen; ein „Berieselungseffekt“ stelle sich ein.  
Dass E-Learning sich etablieren wird, ist keine Frage des Wollens mehr oder der 
besonderen Innovation. Auch für die Geistes- und Sozialwissenschaften wie für 
alle universitären Studiengänge und Universitäten als Ganzes ist E-Learning eine 
Notwendigkeit. So verlangt die Umsetzung des Bologna-Prozesses u.a. Transpa-
renz und Vergleichbarkeit der Studienabschlüsse sowie die Vermittlung von  
berufsbezogenen Schlüsselqualifikationen. Beide Ziele können mithilfe von  
E-Learning entscheidend befördert werden. Der Umgang mit E-Learning-
Instrumenten steigert die Medienkompetenz, die in einer von digitalen Medien 
durchdrungenen Arbeits- und Lebenswelt erforderlich ist. Dazu gehört, mit digita-
len Informationsmanagement- Systemen adäquat umgehen zu können und relevan-
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te Informationen effizient zu nutzen. Gleichzeitig werden Fähigkeiten gefördert, 
über digitale Instrumente zu kommunizieren und zu kooperieren. Entscheidend ist 
daher, dass die Universitäten erstens grundlegende Formen der Digitalisierung an 
der gesamten Hochschule durchsetzen, um die Konkurrenzfähigkeit und An-
schlussfähigkeit zu erhalten. Zweitens müssen für universitätsweite Arbeitsprozes-
se auch universitätsweit einheitliche Lösungen gefunden und verbindlich umge-
setzt werden. Drittens müssen Lehrende in ihren E-Learning-Aktivitäten effizient 
unterstützt werden, um den beklagten hohen Aufwand durch Synergiegewinne und 
zentrale Leistungen der Universität zu reduzieren. Ein universitäres Gesamtkon-
zept zur E-Learning-Integration muss diesen Anforderungen entsprechen und eine 
wirklichen Strukturwandel einleiten.  
 
 
2  Strategien und Erfolgsfaktoren der E-Learning-Integration  
 
Die E-Learning-Integration an der Universität Trier verfolgt fünf Entwicklungs-
ziele: (1) Die verpflichtende Einführung eines E-Learning-Supportdienstes (in 
Form einer Verwaltungs- und Lernplattform) für alle Lehrveranstaltungen der  
Universität, (2) die Etablierung von exemplarischen Produktionsmodellen für digi-
tale Lehr-Lernmaterialien, (3) umfassende Qualifizierungsmaßnahmen für alle am 
Entwicklungsprozess beteiligten Gruppen, (4) die hochschulweite Einführung di-
gitaler Evaluationen und Qualitätssicherungsmaßnahmen, die E-Learning-Aspekte 
unter Berücksichtigung des Bologna-Prozesses einbeziehen sowie (5) die Einfüh-
rung und Etablierung von Geschäftsmodellen. Die Umsetzung dieser Entwick-
lungsziele folgt zwei Prinzipien, die als Erfolgsfaktoren für die E-Learning-
Integration angesehen werden können. Dies sind die Kombination von Top-Down 
(verpflichtend durch die Hochschule durchgesetzten Strukturveränderungen) und 
Bottom-Up (Informations-, Qualifikations- und Anreiz-)Maßnahmen und die Ein-
führung von E-Learning im Rahmen eines flexiblen Stufenmodells. Vorausset-
zungist die Umsetzung eines auf E-Learning ausgerichteten Organisationsmodells, 
das eine dauerhafte Verankerung von Zuständigkeiten für die anfallenden Aufga-
ben bei den zentralen Einrichtungen der Universität sowie in den Fachbereichen 
und Fächern vorsieht: Für alle E-Learning-relevanten Einrichtungen vom Rechen-
zentrum bis zur wissenschaftlichen Weiterbildung bedeutet dies, dass Aufgaben-
erweiterungen und -verschiebungen sowie Qualifikationsprozesse, aber auch Inf-
rastrukturmaßnahmen in Angriff genommen werden müssen. Da diese umfassen-
den Strukturveränderungen auf vielen Ebenen Hand in Hand gehen müssen, wer-
den alle für diesen Prozess relevanten Einrichtungen der Universität Trier zu ei-
nem Netzwerk „Digitale Lernumgebung Hochschule“ zusammengeschlossen. Ei-
ne „Koordinations- und Anlaufstelle E-Learning“, die im Präsidium angesiedelt 
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ist, übernimmt die notwendige Steuerungsfunktion des angestrebten Strukturwan-
dels. 
 
 
2.1 Top-Down- und Bottom-up-Maßnahmen 
 
Top-Down: Digitale Seminarverwaltung, E-Learning-Dienste, Qualitätssicherung 
Die Hochschulleitung der Universität Trier wird als Top-Down-Maßnahme ein 
System zur digitalen Verwaltung von Lehrveranstaltungen dauerhaft, zentral und 
verpflichtend zur Verfügung stellen. Alle Veranstaltungen der Universität Trier 
werden über dieses System repräsentiert sein und dort digital organisiert und ver-
waltet. Erfassung, Veröffentlichung und sonstige Arbeitsabläufe in den Fächern, 
Sekretariaten oder der Verwaltung werden entsprechend umgestellt. Mit der digi-
talen Seminarverwaltung werden weitere E-Learning-Instrumente zur Verfügung 
gestellt (Distributions- und Präsentationswerkzeuge, Teleteaching-Tools, Grup-
penplattform, Foren, Chats). Gekoppelt daran werden die Lehrenden „digitale Se-
mesterapparate“ einrichten können, über die sie ihren Studierenden Volltext-
Dokumente zur Verfügung stellen. Zusätzlich werden digitale Instrumente zur 
Veranstaltungsevaluation zur Verfügung gestellt, die langfristig zu einem Be-
standteil eines umfassenden Systems der Qualitätssicherung an der Hochschule 
werden, das auch die Einhaltung europäischer Standards mitberücksichtigt. Die 
bereits bestehenden E-Learning-Angebote sind in die Akkreditierungsplanungen 
miteinzubeziehen und modular in die Zyklen der neuen BA/MA-Studiengänge zu 
integrieren. Alle E-Learning-Module werden mit Angaben zu Lernzielen, Ein-
gangsvoraussetzungen, Arbeitsaufwand und ECTS-Leistungspunkten versehen.  
Die Nutzung der über die digitale Seminarverwaltung hinausgehenden E-
Learning-Tools kann zwar nicht vorgeschrieben werden, aber es wird dafür ge-
sorgt, dass sie „verpflichtend vorhanden sind“. Wie die Erfahrungen in einzelnen 
Fächern an der Universität Trier zeigen, ist mit dem Zwang zur Umstellung der 
Lehrveranstaltungen die größte Hürde der E-Learning-Integration bereits genom-
men. Die Einführung der digitalen Seminarverwaltung und der E-Learning-
Dienste wird durch umfassende Qualifizierungsmaßnahmen für Lehrende und das 
nicht-wissenschaftliche Personal begleitet. Die Supportmaßnahmen werden als 
„Motivationspakete“ auf die Voraussetzungen der unterschiedlichen Lehrenden 
abgestimmt, so dass sowohl E-Learning-Profis als auch Skeptiker mit unterschied-
lichen Qualifizierungsangeboten erreicht werden. Der hochschulweite Einsatz der 
Seminarverwaltung erfordert neben der Transparenz des gesamten Einführungs-
prozesses, dass Lehrenden und Lernenden Hilfe bei technischen Problemen ange-
boten wird. Daher wird eine technisch ausgerichtete Supportstelle zur Anwende-
rInnenbetreuung eingerichtet. Mittelfristig wird ein umfangreiches Betreuungssys-
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tem aufgebaut und etabliert, das von einer Hotline bis hin zur Beratung in Spezial-
fragen reicht.  
Bottom-Up: Support durch Qualifizierung, Produktionsmodelle, Geschäftsmodelle 
Um den entsprechenden Einsatz der zur Verfügung gestellten Instrumente zu för-
dern und eine Entwicklung „von unten“ anzustoßen, werden entsprechende Sup-
portmaßnahmen umgesetzt. Mittelfristig entsteht so ein System bedarfsorientierter 
Qualifizierungsangebote (Beratung, Workshops, Vortragsreihen), das primär 
(hochschul-)didaktischen Support bietet. Die Themen werden von der Didaktik 
komplexer E-Learning-Szenarien bis hin zu Gender-Mainstreaming reichen, wei-
terhin werden Autorenschulungen, Workshops zur Produktion von hochwertigen 
Content-Modulen sowie deren Vermarktung angeboten. Alle Angebote werden 
auf die unterschiedlichen Zielgruppen von der/m E-Tutor(in) bis auf die Profes-
sor(inn)enebene ausgerichtet. Der Weiterbildungsbedarf wird durch regelmäßige 
universitätsinterne Umfragen erhoben. Um den Einsatz und langfristig auch die 
Produktion von hochwertigen digitalen Lehr- Lernmodulen zu ermöglichen und zu 
verstetigen, wird ein „E-Learning-Service“ geschaffen, der als Dienstleistungsein-
richtung Lehrende bei der Planung und Produktion von multimedialen Materialien 
unterstützt. Ziel ist es, auf die Bedürfnisse der Fächer ausgerichtete Produktions-
modelle zur arbeitsteiligen Erstellung von hochwertigen E-Learning-Modulen zu 
entwickeln. Der „E-Learning-Service“ umfasst den technisch ausgerichteten Sup-
port sowie didaktische, konzeptionelle und technische Beratung durch die Koordi-
nations- und Anlaufstelle. Da die Anforderungen an E-Learning-Materialien in-
nerhalb der geistes- und sozialwissenschaftlich ausgerichteten Fächer sehr ver-
schieden sind, müssen unterschiedliche Produktionsmodelle etabliert werden. Ne-
ben diesem Work-Flow-Modell soll innerhalb des E-Learning-Service auch die 
arbeitsteilige Zusammenarbeit von Lehrenden als Content-Produzenten mit dem 
E-Learning-Service nachhaltig etabliert werden.  
Die Vermarktungskompetenzen der vorhandenen Hochschuleinrichtungen – der 
Transferstelle, der Koordinierungsstelle für wissenschaftliche Weiterbildung und 
des Competence Center E-Business – werden genutzt, um Geschäftsmodelle zur 
E-Learning-Vermarktung zu entwickeln. Die Voraussetzungen werden zunächst 
durch eine parallele Bestandsaufnahme bestehender E-Learning-Inhalte und  
-Dienstleistungen und eine Bedarfserhebung geschaffen. Im Zuge der Qualitätssi-
cherung müssen Standards sichergestellt werden und Vermarktungspotentiale in 
zukünftige Produktionsmodelle einfließen. In einem zweiten Schritt werden die 
Geschäftsmodelle bedarfsorientiert marktfähig gemacht. Erfolg versprechend er-
scheint die Vermarktung zertifizierter E-Learning-Angebote und -Dienstleistungen 
(Schulungen, technischer Support für spezielle Zielgruppen) im Rahmen der be-
stehenden regionalen, nationalen und internationalen Kooperationsbeziehungen 
(z.B. Virtueller Campus Rheinland-Pfalz, Universität Luxemburg). Kooperationen 
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mit Verlagen wurden zum Teil schon in den vorhergehenden nmb-Projekten initi-
iert.  
 
 
2.2 Phasenmodell 
 
Alle Maßnahmen, die über die verpflichtende digitale Seminarverwaltung hinaus-
gehen, werden in einem Stufenmodell eingeführt (vgl. Abb. 1). Einerseits wird 
Lehrenden wie Studierenden so die Möglichkeit gegeben, schrittweise Kompeten-
zen im Einsatz von Blended-Learning aufzubauen und nach und nach auch die 
entsprechenden Lehr-Lernmittel zu entwickeln.  
 
 
 
 
  
  
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 1: Stufenweise Einführung von E-Learning durch Kombination von Bottom-Up- 
und Top-Down-Maßnahmen; Eigene Erstellung in Anlehnung an Jäckel, 
2004 
 
Mit der digitalen Materialdistribution, den Kommunikations- und Kooperationsin-
strumenten, den digitalen Semesterapparaten und den Evaluationsinstrumenten 
können auch Lehrende, die E-Learning bisher skeptisch gegenüberstehen, stufen-
weise ihre Präsenzveranstaltungen ergänzen und schließlich durch den Einsatz von 
Lernmodulen zu Blended Learning-Szenarien weiterentwickeln (vgl. Duckwitz & 
Leuenhagen, 2005). Andererseits kann jeder Lehrende den Aufwand seines E-
Lernmaterialien 
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Learning-Einsatzes flexibel dem jeweiligen Lernzweck anpassen. Den Ak-
teur(inn)en, die bereits Content-Module in größerem Umfang entwickelt haben, 
sollen digitale Seminarverwaltung und E-Learning-Dienste den Einsatz dieser 
Module in Blended-Learning-Szenarien erleichtern. Ziel ist es, die bestehenden 
Module (in der Mehrzahl aus den bisher geförderten nmb-Projekten) durch 
Schnittstellen an die Seminarverwaltung und die E-Learning-Dienste zu koppeln.  
 
 
3  E-Learning-Organisationsmodell und Strukturwandel  
 
Zur Verankerung der Aufgabenbereiche wird von der Hochschulleitung ein Struk-
turwandel bestehender Einrichtungen eingeleitet und ein Organisationsmodell mit 
folgenden zentralen Aspekten umgesetzt:  
Einrichtung einer Koordinations- und Anlaufstelle für E-Learning-Vorhaben  
Die Koordinations- und Anlaufstelle besteht aus zwei Stellen, die komplementär 
ausgerichtet sind: eine Stelle mit organisatorisch-didaktischer Ausrichtung und 
eine Stelle mit edv-technischer Ausrichtung. Sie ist für die Umsetzung des Struk-
turwandelprozesses in Bezug auf E-Learning verantwortlich und im Präsidium der 
Universität Trier angesiedelt. Sie wird Mitglied der bestehenden EDV-Senats-
Kommission der Universität Trier, die als Entscheidungsgremium für die IuK-
Entwicklung auch die Zuständigkeit für E-Learning übernimmt. Die Koordinati-
ons- und Anlaufstelle ist verantwortlich für die didaktischen und technischen Qua-
lifizierungs- und Supportaufgaben im E-Learning-Integrationsprozess und für die 
Konstitution des Netzwerkes „Digitale Lernumgebung Hochschule“. Lehrende 
wenden sich mit Ihren E-Learning-Vorhaben an die Koordinations- und Anlauf-
stelle, die bedarfsorientiert Leistungen der Netzwerkeinrichtungen zur Unterstüt-
zung der Vorhaben anfordert.  
Reorganisation bestehender Einrichtungen zu einem Medienzentrum  
Das Medienzentrum dient als Koordinationsgremium der wichtigsten medienbe-
zogen arbeitenden Einrichtungen, die E-Learning-Supportleistungen für Lehrende 
erbringen. Das E-Learning-bezogene Leistungsspektrum umfasst die Beratung und 
den Einsatz der vorhandenen Infrastruktur bei der Produktion von multimedialen 
Lehrmaterialien (digitale Videos, Audios, Animationen und Grafiken erstellen und 
bearbeiten), die Betreuung und Aufzeichnung von Teleteaching-Veranstaltungen, 
die Ausstattung von Lehr-Räumen mit E-Learning-Technologien und die Archi-
vierung von bestehenden Lehr-Lernmaterialien. Die Einbindung der Fächer in den 
E-Learning-Integrationsprozess wird über die IuK-Beauftragten als Mitglieder des 
Medienzentrums gewährleistet, mittelfristig sollen die Fächer eigene E-Learning-
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Beauftragte benennen, die als Verbindungsglieder zwischen Netzwerk und Fä-
chern fungieren. 
Etablierung eines Netzwerkes „Digitale Lernumgebung Hochschule“  
Das Netzwerk „Digitale Lernumgebung Hochschule“ umfasst alle Einrichtungen, 
die für Lehrende Unterstützungsleistungen bei der Umsetzung von E-Learning-
Vorhaben erbringen. Dazu gehören die Koordinations- und Anlaufstelle, das Me-
dienzentrum sowie Einrichtungen wie die Transferstelle oder die Wissenschaftli-
che Weiterbildung. Aufgabe der Einrichtungen im Netzwerk ist es, Strukturen für 
eine effiziente Zusammenarbeit zu schaffen, so dass sie insgesamt als  
„E-Learning-Service“ fungieren können (vgl. Abb. 2). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 2: Organisationsmodell „Netzwerk Digitale Lernumgebung Hochschule“ der 
Universität Trier 
 
Dieser Abstimmungsprozess wird von der Koordinations- und Anlaufstelle ange-
leitet und durch ein Intranet unterstützt. Grundprinzip aller Strukturmaßnahmen ist 
die Vernetzung und Reorganisation bestehender Einrichtungen, deren Aufgaben-
spektrum zugunsten der neuen E-Learning-Aufgaben umstrukturiert wird. Nur 
dort, wo nicht auf existierende Strukturen zurückgegriffen werden kann, werden 
neue (Arbeits-)Stellen innerhalb bestehender Einrichtungen geschaffen. 
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4 Ausblick  
 
E-Learning-Integration an Hochschulen ist kein Prozess, der sich von selbst, das 
heißt „Bottom-Up“ vollzieht. Er muss vielmehr, um wirklich die Potenziale für 
Effizienz und Lehr-Lernqualität zu entfalten, konsequent auf Planung „von oben“ 
und auf die Förderung einer Entwicklung „von unten“ setzen. Wichtig ist weiter-
hin, dass in den Maßnahmen auch dem jeweiligen Charakter der Hochschule mit 
ihren Stärken und Schwächen Rechnung getragen wird. Geistes- und sozialwis-
senschaftliche Fächer benötigen, damit sie künftig nicht mehr den technisch-
naturwissenschaftlichen Studiengängen nachstehen, spezielle Maßnahmen, die 
sich u.a. in (technischen) Unterstützungs- und Beratungsangeboten und realisieren 
können. Unter solchen Bedingungen aber können und werden sich dann auch spe-
zifische Einsatzformen von E-Learning für die Sozial- und Geisteswissenschaften 
entwickeln.  
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Reiner Fuest, Detlev Degenhardt 
 
Medien-Team der Universität Freiburg 
Hilfskräfte für Medienaufgaben 
 
 
Zusammenfassung 
 
In den Instituten und Einrichtungen der Universität Freiburg werden in zuneh-
mendem Maße Neue Medien in Lehre und Forschung eingesetzt. Mit dem hier 
vorgestellten Medien-Team-Programm unterstützt die Universität Freiburg Institu-
tionen bei der Realisierung von Projekten, in denen Neue Medien im Bereich  
E-Learning zum Einsatz kommen. Die grundlegende Idee dabei ist, ein zentral 
organisiertes Kompetenznetzwerk von wissenschaftlichen Hilfskräften zu schaf-
fen, die begleitend zu ihrer regulären Tätigkeit ausgebildet und von den Institutio-
nen der Universität angefordert werden können. Das Angebot ist in das New Me-
dia Net der Universität integriert und damit strukturell verankert. 
 
 
1  Ausgangslage 
 
Im Rahmen der Strategieplanung1  der Universität Freiburg ist die Infrastruktur für 
die Integration von E-Learning in den Lehr-Lern-Alltag geschaffen worden (Fuest, 
2004). Die sich dadurch aufspannenden Möglichkeiten sind für die Fachbereiche 
und Lehrenden so attraktiv, dass eine erhöhte Nachfrage nach Dienstleistungen im 
Medienbereich zu verzeichnen ist. 
Erste wichtige Schritte für den erfolgreichen und flächendeckenden Einsatz von  
E-Learning an der Universität war die Schaffung guter technischer Rahmenbedin-
gungen wie z.B. die Bereitstellung eines Content Management Systems oder ei-
nes Learning Management Systems. Die Bedienung dieser Systeme muss jedoch 
eingeübt werden, und zwar nicht nur hinsichtlich der technischen Funktionen son-
dern auch im Hinblick auf didaktische Fragestellungen. Zudem stellt nach wie vor 
die Erstellung von Lehr-Lern-Inhalten eine große Herausforderung dar, die neben 
der didaktischen Idee auch Zeit und überdurchschnittliche Medienkompetenz für 
die Umsetzung erfordert. 
                                            
1    http://www.uni-freiburg.de/de/universitaet/strategie/ 
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Die in den Instituten und Einrichtungen der Universität angestrebte Kompetenz-
bildung im Bereich E-Learning und Neue Medien benötigt Zeit und Unterstützung 
durch zentrale Stellen. Hierzu stehen diverse Schulungsangebote bereit, die so-
wohl die Inhaltserstellung (digitale Dokumente, Hypertexte, WBTs etc.) als auch 
die Gestaltung des Umfelds (LMS, Kommunikation, Didaktik etc.) thematisieren. 
Die Vielfalt der möglichen Einsatzfelder ließ jedoch häufig nur die exemplarische 
Vermittlung eines generischen Verständnisses der vorhandenen Ressourcen zu. 
Übungssituationen fanden dabei nur wenig Berücksichtigung, so dass die Breite 
der möglichen E-Learning-Szenarien nur begrenzt durchgespielt werden konnte. 
Somit wurde die Übertragung der in den Schulungen vermittelten Kenntnisse 
durch die Lehrenden auf konkrete Anwendungsfelder in ihrem Arbeitsbereich bis-
lang häufig zu wenig unterstützt, was zu vermeidbaren Frustrationserlebnissen und 
Misserfolgen führte. 
Eine Unterstützung durch zentrale Dienstanbieter wie z.B. dem Rechenzentrum 
der Universität zu Angeboten wie der Lernplattform oder im Bereich Videoconfe-
rencing ist nur punktuell zu leisten. So erlauben die verfügbaren Personal-
ressourcen häufig nur eine zeitlich begrenzte einführende Beratung. Gerade für 
Einsteiger und Einsteigerinnen sind jedoch Wiederholungen und eine begleitende 
Betreuung erforderlich, um den Anforderungen und Problemen beim praktischen 
Umgang mit den Systemen gewachsen zu sein. Darüber hinaus besteht das Prob-
lem, dass mit der Spezialisierung der Dienstleistungsangebote im Medienbereich 
eine Unterstützung in der Breite oft nicht geleistet werden kann. Selten liegen z.B. 
die Expertisen für Grafik- und Textverarbeitung sowie Lernplattformen und Da-
tenbanken bei einer Person. Es erscheint daher dringend notwendig, nach einer 
Lösung zu suchen, die den Lehrenden eine individuelle Unterstützung in hochspe-
zialisierten Anwendungsfragen ermöglicht. 
Vor diesem Hintergrund stellt die im Frühjahr 2004 geschaffene Koordinierungs-
stelle für Neue Medien eine konsequente Maßnahme dar, indem sie Kontakte zu 
und zwischen Fachleuten herstellt, Beratung leistet und einen Überblick über die 
verfügbaren Informationstechnologien gewährt (siehe Abb. 1). Wie im Medien-
entwicklungsplan2 der Universität Freiburg aus dem Jahr 2001 definiert, sollen die 
Lehrenden künftig bei der Produktion und Nutzung Neuer Medien in Form durch 
ein einheitliches Dienstleistungsnetzwerk – dem New Media Net3  (NMN) – un-
terstützt werden. Ziel ist, Medienprojekte von der Planung bis hin zur Implemen-
tierung zu begleiten, gleichzeitig aber auch in didaktischen Fragen der Mediennut-
zung zu beraten sowie die nachhaltige Integration Neuer Medien in die Studien- 
und Prüfungsordnungen voranzutreiben. Dabei verbindet das NMN die Dienstleis-
tungen verschiedener Institutionen der Universität, die Bereich Neue Medien tätig 
                                            
2    http://www.newmedia.uni-freiburg.de/Profil/MEP_revised_final.pdf 
3    http://www.newmedia.uni-freiburg.de 
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sind. Die Koordination dieser umfangreichen Aufgaben und Dienstleistungen er-
folgt durch die Koordinierungsstelle für Neue Medien, die aufgrund der strategi-
schen Bedeutung „rektoratsnah“ in der Zentralen Verwaltung angesiedelt ist, in 
enger Zusammenarbeit mit dem für Neue Medien zuständigen Prorektor für 
Wissenstransfer und Kommunikationstechnologien. 
Eine spezielle Rolle bei der Medienproduktion nimmt das New Media Center4  
ein, das einen virtuellen Zusammenschluss von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern 
des Universitätsrechenzentrums und der Universitätsbibliothek darstellt. Hier fin-
den sich Medienkompetenzen z.B. in den Bereichen Videoschnitt, Videokonferen-
zen und spezielle Medientechnologien, die einzelne Institutionen wegen der hohen 
Kosten und dem Betreuungsaufwand nicht vorhalten können (z.B. Großformat-
scanner oder Streamingserver). Eine individuelle Unterstützung der Lehrenden ist 
jedoch auch hier vom Stammpersonal der zentralen Einrichtungen in der Breite 
nicht zu leisten. 
Zwei Beobachtungen führten zu einem Lösungsvorschlag: Es ist auffällig, dass 
erfolgreiche Medienprojekte häufig eine intensive Beteiligung der Studierenden 
aufweisen. Die Studierenden sind entweder als wissenschaftliche Hilfskräfte betei-
ligt oder sie verfassen Abschlussarbeiten, die einen wesentlichen Beitrag zum 
                                            
4    http://www.nmc.uni-freiburg.de 
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Abb. 1: Struktur des Medienumfelds der Universität Freiburg 
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Medienprojekt leisten. In sehr vielen Fällen bilden die Studierenden in diesen Pro-
jekten ein Team, d.h. sie arbeiten gemeinsam und teilen ihr Know-how. Darüber 
hinaus ist zu beobachten, dass zwar weiterhin die Personalmittel an den Instituten 
der Hochschule knapp sind, sich die Nachfrage nach zentralen Finanzmitteln für 
Hilfskräfte jedoch zunehmend in eine unmittelbare Suche nach Hilfskräften mit 
hoher Medienkompetenz wandelt. 
Daraufhin entstand in der Koordinierungsstelle für Neue Medien in Kooperation 
mit dem Rechenzentrum der Universität die Idee, das an der Hochschule verfügba-
re Know-how von wissenschaftlichen Hilfskräften zu bündeln und einer größeren 
Zielgruppe verfügbar zu machen. Dieser Prozess sollte durch die Übernahme von 
Medienaufträgen in unterschiedlichen Einrichtungen der Universität erfolgen. Die 
Umsetzung der Idee erfolgte im Herbst 2004. Seit diesem Zeitpunkt arbeiten die 
Mitglieder des „Medien-Teams“ (s. u.) der Universität Freiburg erfolgreich an un-
terschiedlichen Projekten innerhalb der Universität. 
 
 
2  Das Medien-Team  
 
Das Medien-Team setzt sich aus wissenschaftlichen Hilfskräften mit spezifischen 
Fähigkeiten im Medienbereich zusammen. Das Management dieser Gruppe liegt 
bei der Koordinierungsstelle für Neue Medien der Universität Freiburg. 
In Abbildung 2 ist der Verfahrensablauf bei der Zusammenarbeit der Institutionen 
mit dem Medien-Team dargestellt. Nach der Kontaktaufnahme mit dem Medien-
Team erhalten interessierte Institute zunächst eine Beratung durch Mitglieder des 
Medien-Teams. Sollte sich dabei bestätigen, dass das zu realisierende Projekt mit 
 
 
Abb. 2: Schema des Verfahrensablaufs im Medien-Team 
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Hilfe des Medien-Teams durchgeführt werden kann, so erfolgen anschließend eine 
genaue Definition des Auftrags und dann die Durchführung, die in enger Abstim-
mung mit dem beauftragenden Institut geschieht. Je nach Schwerpunkt des Projek-
tes kann dabei auch auf die Dienste des New Media Centers und anderer Einrich-
tungen der Universität zurückgegriffen werden. Die Erfahrungen werden von den 
Mitgliedern des Medien-Teams in Form von ausführlichen Projektberichten ge-
sammelt. Dadurch wird das erworbene Know-how gesichert und damit sowohl für 
den Auftraggeber als auch für andere Mitglieder des Medien-Teams wieder ver-
wendbar. Darüber hinaus werden die durchgeführten Arbeiten protokolliert. Das 
dient der Nachvollziehbarkeit des Umfangs der Arbeiten und ermöglicht so einen 
Kostenausgleich auf Basis der üblichen Hilfskraftsätze. Zur Qualitätssicherung 
wird das Institut bei der Übernahme des fertigen Produkts bzw. nach Abschluss 
der angeforderten Dienstleistung darum gebeten, eine bewertende Stellungnahme 
zu verfassen. Dieser Evaluationsbericht geht in den Projektbericht (s. o.) mit ein. 
Durch dieses Verfahren stellen die Hilfskräfte des Medien-Teams selbst die Nach-
haltigkeit der Erfahrungen sicher. Darüber hinaus können sie aus ihrer Praxiser-
fahrung heraus die Koordinatoren des Teams bei der Ausbildung nachfolgender 
Hilfskräfte wirkungsvoll unterstützen. Sie selbst hingegen werden bei Bedarf in 
Schulungen für bestimmte Teilbereiche weiter qualifiziert. 
 
 
2.1 Zielgruppen 
 
Das Angebot richtet sich an Institute oder sonstige universitäre Einrichtungen, die 
Medienunterstützung für E-Learning-Projekte suchen sowie an Studierende mit 
Kompetenzen im Bereich Neue Medien. Für beide Zielgruppen ergeben sich un-
terschiedliche Motivationen, am Programm teilzunehmen; eine Übersicht zeigt 
Abbildung 3. 
Für die Institute ist das Medien-Team-Programm von Interesse, wenn … 
• im Institut oder der Einrichtung ein Medienprojekt durchgeführt werden soll 
und für begrenzte Zeit nach professioneller Unterstützung durch Hilfskräfte 
gesucht wird. Es kommen sowohl Kleinstaufgaben im Umfang von wenigen 
Arbeitsstunden als auch längerfristige Arbeiten von bis zu mehreren Wochen 
als Auftrag in Frage. 
• das Institut oder die Einrichtung selbst hoch qualifizierte wissenschaftliche 
Hilfskräfte hat, die gerne ein Zertifikat erhalten möchten (siehe Abschnitt 3: 
Fazit und Ausblick). Dadurch erhält das Institut über die lokalen Hilfskräfte 
zusätzliches Know-how, das eigenen Projekten zu Gute kommt. 
• das Institut oder die Einrichtung Arbeitszeit der lokalen, im Bereich Neue Me-
dien qualifizierten Hilfskräfte durch zentrale Mittel finanzieren möchte.  
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Dies kann sowohl durch eine Aufstockung der bestehenden Arbeitszeit einer 
Hilfskraft erfolgen als auch durch die Übernahme von Arbeitszeit durch das Me-
dien-Team-Programm (siehe Abschnitt 2.2: Finanzierungsmodelle). 
Abb. 3 Vorhandene und geplante Elemente des Medien-Team-Programms 
Für Studierende ist das Medien-Team-Programm von Interesse, wenn … 
• sie in einem Institut beschäftigt sind und spezielle Medienkenntnisse besit-
zen. Der Nachweis erfolgt in einer Vorstellung bei den Koordinatoren des 
Medien-Teams, die in der Regel ein kleines Projekt als Testaufgabe vergeben. 
• sie ihre Arbeitszeit aufstocken möchten. Dazu wird der bestehende Vertrag 
durch Mittel des Medien-Team-Programms ausgeweitet und die Arbeitszeit 
beim Medien-Team abgeleistet. 
• sie generell als Hilfskraft arbeiten möchten. In Einzelfällen können Anstel-
lungen auch direkt beim Medien-Team erfolgen, wenn stark nachgefragte 
Kenntnisse vorliegen bzw. in einem Training-on-the-job schnell erworben 
werden können (Selbsttest siehe Abschnitt 3: Fazit und Ausblick). 
• sie sich weiterbilden und ein Zertifikat erwerben möchten. Dazu ist eine län-
gerfristige Mitarbeit in verschiedenen Projekten im Medien-Team erforderlich 
(siehe Abschnitt 3: Fazit und Ausblick). 
 
 
2.2 Finanzierungsmodelle 
 
Die Finanzierung des Medien-Team-Programms beruht auf mehreren unterschied-
lichen Modellen. Zunächst steht für die Finanzierung der Personalkosten der wis-
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senschaftlichen Hilfskräfte ein jährlich neu zu bestimmender Betrag aus zentralen 
Mitteln zur Verfügung. Diese Mittel können zur zentralen Beschäftigung von 
Hilfskräften für das Medien-Team eingesetzt werden, insbesondere also am Re-
chenzentrum oder in der Koordinierungsstelle für Neue Medien.  
Der Abrechnungsmodus für Institute, die Unterstützung erhalten haben, sieht wie 
folgt aus: Wenn ein Institut Unterstützung durch Hilfskräfte aus dem Medien-
Team nachgefragt und erhalten hat, dann wird diese zentrale Dienstleistung mit 
dem Institut oder der Einrichtung zu üblichen Hilfskraftsätzen verbucht. Dies er-
folgt in einer stundengenauen Abrechnung. Der Vorteil für die Institutionen liegt 
insbesondere darin, dass auch kleinere Aufgaben, die eventuell nur wenige Ar-
beitsstunden erfordern, wie zum Beispiel kurze Einweisungen lokaler Hilfskräfte, 
durch Hilfskräfte realisiert werden können. 
Der Abrechnungsmodus für Institute, die Unterstützung anbieten, gestaltet sich 
wie folgt: Wenn ein Institut selbst Unterstützung anbieten will, dann kann dies auf 
zwei Arten erfolgen: 
a) Das Institut benennt eine Hilfskraft, dessen Stundenkontingent durch zentrale 
Mittel des Medien-Team-Programms (nach Prüfung der Eignung der Person) auf-
gestockt wird (z. B. 10 Stunden monatlich). Dieses Kontingent wird nach Bedarf 
zentral über die Koordinatoren des Medien-Teams nachgefragt. Falls jeweils in-
nerhalb eines Monats keine Nachfrage erfolgt, kann diese Arbeitszeit an der be-
schäftigenden Stelle abgeleistet werden. 
b) In vergleichbarer Weise kann ein Institut einen lokal bestehenden Vertrag kür-
zen und die Differenz durch ein Medien-Team Kontingent auffüllen. Die Verrech-
nung erfolgt wie oben geschildert. 
Durch die gezielte Auswahl von Hilfskräften mit speziellen Fähigkeiten und mit 
Blick auf die aktuellen und die zu erwartenden Projekte versuchen die Koordina-
toren zu gewährleisten, dass Angebot und Nachfrage von Hilfskräften im Gleich-
gewicht bleiben. Sollte dies allerdings einmal nicht gelingen, werden durch die 
bestehende Struktur bei fehlender Nachfrage dezentrale Hilfskräfte über zentrale 
Mittel finanziert. 
 
 
2.3 Marketing 
 
Die Tragfähigkeit des Konzeptes wird sich im Betrieb erweisen. Der Erfolg hängt 
neben der theoretischen Planung auch von der Arbeit der Koordinatoren ab, so 
müssen z.B. die Anzahl und Kompetenzen der vorgehaltenen Hilfskräfte auf die 
Nachfrage abgestimmt sein. Zu den Aufgaben der Koordinatoren gehören weiter-
hin das Anwerben von teilnehmenden Studierenden und das Akquirieren von Auf-
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trägen. Insgesamt muss ein hochschulweites Marketing dieses Dienstangebots 
stattfinden.  
Das Portal des New Media Net mit den Webseiten zum Medien-Team  dient dabei 
als zentrale Informationsquelle. Darin befindet sich etwa ein Überblick über die 
aktuell vorhandenen Medienkompetenzen. Die Mitglieder des Medien-Teams sind 
dort namentlich mit ihren Fähigkeiten aufgeführt. 
Darüber hinaus wird auf den Seiten des Portals über aktuelle und bereits realisierte 
Projekte informiert. Damit erhalten künftige Auftraggeber eine Übersicht über die 
Möglichkeiten und können so Ideen für eigene Anfragen an das Medien-Team 
entwickeln. Diese Transparenz ermöglicht auch die Kontaktaufnahme zwischen 
den Auftraggebern und fördert so den Austausch unter den Institutionen. 
Weiterhin sind die Koordinatoren bemüht in ihrem Umfeld auf mögliche Syner-
gieeffekte, die durch den Einsatz des Medienteams erreicht werden können, hin-
zuweisen. So wird z.B. regelmäßig bei Schulungsveranstaltungen und Workshops 
auf das Medien-Team hingewiesen. Eine besondere Nähe zum Bereich Online-
Lernen ergibt sich durch die E-Learning AG der Universität Freiburg, die über das 
Angebot informiert ist und als Multiplikator fungiert. 
 
 
3  Fazit und Ausblick  
 
Bereits ein halbes Jahr nach der Einführung des Medien-Teams ist der Erfolg die-
ses Konzepts deutlich erkennbar. So sind derzeit sechs wissenschaftliche Hilfs-
kräfte im Team aktiv, die folgende Kompetenzen einbringen: 
• On-the-fly Aufzeichnung von Lehrveranstaltungen (Lecturnity) 
• Erstellung von statischen und dynamischen Webseiten (HTML, Macromedia 
Dreamweaver, PHP, CSS, XML) 
• Datenbanken (MS Access, MySQL) 
• Managementsysteme (Lernplattform CampusOnline – CLIX, Content Man-
agement System – ZOPE + Plone) 
• Design, Inhaltserstellung und Interaktivität (Bildbearbeitung, Digitalisierung, 
Macromedia Flash, Macromedia Director, Articulate Presenter) 
Diese Medien-Team-Mitglieder haben bereits eine Reihe von Projekten begonnen 
und zum Teil beendet. Beispiele dafür sind: 
• Vorhandene Vorlesungsmaterialien (MS PowerPoint) für das Internet aufbe-
reiten und mit Selbsttests (Macromedia Flash, Articulate Presenter) für die 
Studierenden ausstatten (Institut für Handels- und Wirtschaftsrecht). 
• Informations- und Materialverteilung mit Hilfe des Content Management Sys-
tems ZOPE/Plone umsetzen (Rektorat der Universität Freiburg). 
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• Einstellung von Lehr-Lern-Materialien in das zentrale Learning Management 
System CampusOnline (Theologische Fakultät, Institut für Handels- und Wirt-
schaftsrecht). 
• Weiterentwicklung von Macromedia Flash basierten Vorlagen für hochinter-
aktive Lernmodule (WebKit 5Freiburg). 
• Erstellung von interaktiven WBTs zum Selfassessment von Studieninteressier-
ten (Anwendung des WebKits Freiburg für die Geographischen Institute). 
Nach dem erfolgreichen Programmstart mit den erreichten Teilzielen verbleiben 
noch Aufgaben für die Zukunft. Zum einen gilt es noch einige im theoretischen 
Konzept geplante, aber noch nicht realisierte Elemente des Programms umzuset-
zen. Zum anderen erfordert die dauerhafte Aufrechterhaltung des Programms eine 
permanente Selbstverbesserung, d.h. die Umsetzung neuer Impulse sowie eine von 
durchzuführenden Evaluationen gesteuerte Weiterentwicklung. 
Wie bereits in Abbildung 3 angedeutet wird, soll den studentischen Mitgliedern 
des Medienteams unter bestimmten Voraussetzungen ein offizielles Zeugnis (Zer-
tifi-kat) der Universität für ihre Arbeit im Team überreicht werden. An der Uni-
versität Freiburg gibt es durch das seit 2001 eingeführte und seitdem sehr erfolg-
reich betriebene Hilfskraft-Programm „DV-Betreuung durch Studierende“ (De-
genhardt, 2004) mit einer offiziellen Zertifizierung der Leistungen von wissen-
schaftlichen Hilfskräften bereits positive Erfahrungen. Es zeigte sich in diesem 
Programm, dass ein solches Zertifikat eine hohe Motivation für die Studierenden 
darstellt. Dieser Zertifizierungsprozess soll daher auch für das Medien-Team um-
gesetzt werden. Dabei wird das Zertifikat das Siegel der Universität tragen und 
vom Prorektor für Wissenstransfer und Kommunikationstechnologien unterzeich-
net werden. Es wird für die erfolgreiche Durchführung und Dokumentation meh-
rerer Projekte vergeben. Als Richtlinie für den erforderlichen Umfang zum Er-
werb des Zertifikats gilt, dass insgesamt mindestens 100 Stunden Dienstleistungen 
in mindestens fünf verschiedenen Projekten nachgewiesen werden müssen. Das 
Zertifikat enthält eine Beurteilung, die von den Koordinatoren des Medien-Teams 
anhand der Stellungnahmen der Auftraggeber der verschiedenen Projekte ermittelt 
wird. 
Wie in Abschnitt 2.1 beschrieben können sich Studierende, die sich für die Mit-
gliedschaft im Medien-Team interessieren, direkt an die Koordinatoren wenden. 
Diese bitten sie dann zu einem Vorstellungsgespräch. Damit sich Studierende be-
reits vorab in Bezug auf ihre Medienkompetenz selbst einschätzen können, sollen 
zukünftig Testmodule in den Portalseiten des Medien-Teams eingebunden wer-
den.  
                                            
5  http://www.newmedia.uni-freiburg.de/Service/webkit/ 
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Bei der künftigen Koordinierungsarbeit werden folgende Punkte von besonderer 
Bedeutung sein: 
• Anhand der im Abschnitt 2.3 (Marketing) beschriebenen Methoden soll die 
Programmarbeit von Seiten der Koordinatoren weiter intensiviert werden. 
• Das Medien-Team wird auch in Zukunft Entwicklungschancen wie das Web-
Kit wahrnehmen. Es wird also weiterhin bei der Medienproduktion aufmerk-
sam verfolgt welche dezentralen Entwicklungen zu einem Produkt ausgebaut 
werden können, das universitätsweit eingesetzt werden kann.  
• Das Medien-Team soll bei der Umsetzung der Aufgaben didaktische Grundre-
geln befolgen. Durch die in der Koordinierungsstelle vorhandene mediendi-
daktische Kompetenz ist bei der Projektumsetzung eine Grundsicherung ge-
währt, dieses didaktische Grundwissen soll aber künftig durch spezielle Fort-
bildungen im Medien-Team gefestigt und ausgebaut werden. Zukünftig wer-
den also neben der Unterstützung im technischen Bereich verstärkt auch die 
didaktischen Aspekte bei der Aufbereitung von Lehr-Lern-Materialien für die 
Online-Lehre berücksichtigt. 
• Bereits in Abschnitt 1 wurde die Beobachtung erwähnt, dass Studierende häu-
fig ihm Rahmen ihrer Abschlussarbeiten mit Medienprojekten beschäftigt sind. 
Eine direkte Betreuung von z.B. Masterarbeiten im Bereich E-Learning durch 
die Koordinierungsstelle selbst erscheint nicht möglich, da sie nicht einer Fa-
kultät angehört und zudem die personellen Ressourcen nicht ausreichend wä-
ren. Allerdings sollen als Teil des Beratungskonzeptes entsprechende Empfeh-
lungen an die Fachbereiche ausgesprochen werden, wenn ein Projekt des Me-
dien-Teams den notwendigen Umfang vorweist. Die Koordinierungsstelle 
wird dann bei der Projektplanung, Aufwandabschätzung, Technologieempfeh-
lung usw. Unterstützung bieten. 
• In regelmäßigen zeitlichen Abständen soll das Gesamtkonzept anhand von Ex-
pertenworkshops und Bedarfserhebungen evaluiert werden. 
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prometheus –  
Strukturveränderungen in den Kunstwissenschaften? 
 
 
Zusammenfassung 
 
Die neuen Medien kommen in der universitären Lehre der Kulturwissenschaften 
noch wenig zum Einsatz. prometheus – Das verteilte digitale Bildarchiv für For-
schung & Lehre, das 2001 als ein bmb+f-gefördertes Projekt ins Leben gerufen 
wurde, seit Projektende vom gleichnamigen gemeinnützigen Verein getragen und 
ab Juli 2005 über Lizenzen finanziert wird, hat hier zu einem beginnenden Wandel 
beigetragen. Musste früher jedes Institut seine eigene begrenzte und teure Diathek 
vorhalten, führt jetzt prometheus die Bilddatenbanken von Instituten, Museen und 
Archiven zusammen und macht sie unter einer gemeinsamen Oberfläche nutzbar 
für Forschung und Lehre. Der Fundus von derzeit 208.000 Bildern ist eine wich-
tige Grundlage für die Umstellung auf digitale Bildprojektion und für den Aufbau 
und Einsatz von digitalen Lerninhalten in den objekt- und bildorientierten Fä-
chern. Weiterführende Konzeptionen, Maßnahmen und Projekte sollen vor allem 
die Akzeptanz von E-Learning in der kulturwissenschaftlichen Lehre steigern und 
damit nicht zuletzt im Hinblick auf die Einführung gestufter Studiengänge positive 
Akzente setzen und eine zukunftsfähige Hochschullehre unterstützen. 
 
 
1  Die Idee eines verteilten Bildarchivs setzt sich durch 
 
Dem Arbeiten mit digitalen Medien in der kulturwissenschaftlichen Lehre stehen 
fachspezifische Hindernisse entgegen. In Vorlesungen und Seminaren der Kunst-
geschichte, Archäologie und Designgeschichte ist traditionell die Diaprojektion 
das zentrale Mittel zur Visualisierung der Forschungsgegenstände. Die ersten digi-
talen Bilder und ihre Präsentation vor allem via Powerpoint waren ein qualitativer 
Rückschritt und haben die Einstellung der tendenziell ohnehin konservativ einge-
stellten Lehrenden und Studierenden für das Bewährte und gegen die neue Tech-
nik verstärkt. In der Wissensvermittlung sind neben dem technischen Aspekt die 
Inhomogenität der Themen und Methoden eine hohe Hürde. Gelernt wird indivi-
duell, exemplarisch und in einer Vielschichtigkeit, die sich nur mit großem Auf-
wand abbilden lässt. Das „Pauken“ der objektiv fassbaren Wissensbereiche wie 
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Terminologie, Denkmälerkunde oder historische Zusammenhänge ist verpönt. 
Lehrbücher nach englisch-amerikanischem Vorbild dringen nur langsam in das 
Studium ein, denn sie gelten als unwissenschaftlich und als notwendiges Zuge-
ständnis an das veränderte Vorwissen der heutigen Studienanfänger(innen). Beim 
Thema E-Learning treffen also die technischen und inhaltlichen Vorurteile zu-
sammen und potenzieren sich. Zwar wird auf Projektebene mit elektronischer Da-
tenerfassung und Analyse oder mit dreidimensionaler Darstellung und Rekon-
struktion experimentiert, aber in der Wissensvermittlung ist der Einsatz neuer Me-
dien meist dem parawissenschaftlichen Umfeld vorbehalten, vor allem der popu-
lärwissenschaftlichen Bildungsindustrie, allenfalls der Museums- und Ausstel-
lungspädagogik. Dabei hat die schleichende Digitalisierung längst eingesetzt, und 
viele Institute sind gezwungen, eine digitale Bildverwaltung einzurichten. Auf 
dieser Ebene ist nun eine gewisse Grundakzeptanz möglich: „Zeig mir deine Bil-
der, dann zeig’ ich dir meine!“ 
Hier setzt prometheus – Das verteilte digitale Bildarchiv für Forschung & Lehre 
an. Das Verbundprojekt führte 2001–2004 im Rahmen des bmb+f-Programms 
Neue Medien in der Bildung lokale, unterschiedlich programmierte und organi-
sierte Bilddatenbanken zunächst nach dem genossenschaftlichen Prinzip zusam-
men. In Zusammenarbeit mit Informatik, Mediendesign und Mediendidaktik ent-
standen ein großer Bestand qualitätvoller Bilder und ein internetbasiertes System, 
das die analoge Diaprojektion durch eine digitale Präsentation ersetzt und damit 
ohne Abstriche die flexible und individuelle Einbindung der neuen Medien in 
Lehr- und Lernkontexte ermöglicht.  
Während der Projektzeit sollten prototypisch nur die Verbundpartner vernetzt und 
eine Ausweitung auf weitere Partner exemplarisch erprobt werden. Die Perspek-
tive, durch die Einbeziehung von Forschungsarchiven und Museumsdatenbanken 
Qualität und Quantität zu steigern, wurde zwar von Anfang an thematisiert, aber 
das unerwartete Interesse potentieller Anwender(innen) und Datenlieferanten  
überraschte alle und zwang zum frühzeitigen Umdenken. Bei Projektende waren 
22 Datenbanken eingebunden und 70 Institutionen vertraglich mit prometheus as-
soziiert. Schon 2003 war ein gemeinnütziger Verein gegründet worden, der den 
Fortbestand der Strukturen garantieren, die Implementierung vorantreiben und 
Weiterentwicklungen auf Projektebene in die Wege leiten sollte. Er rekrutiert sich 
überwiegend aus ehemaligen Projektbeteiligten, die seit Mai 2004 auf ehrenamt-
licher Basis verschiedene Verstetigungskonzepte und weiterführende Projekte auf 
technischer und medienpädagogischer Ebene entwickeln. 
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2  Technische Aufgabenfelder 
 
Nachdem verschiedene Finanzierungsverhandlungen gescheitert und Fördergelder 
ausgeblieben sind, zieht prometheus e.V. im Vertrauen auf die breite Akzeptanz 
die schon lange diskutierte Option einer Lizenzierung und legt ab dem 1. Juli 2005 
die Betriebskosten für das Bildarchiv auf alle beteiligten Institutionen um. Die auf 
drei Jahre veranschlagte Konsolidierung ist durch einen Kooperationsvertrag mit 
der Universität zu Köln abgesichert, die für diesen Zeitraum Sachleistungen und 
eine Ausfallgarantie über rund 50.000 Euro gewährt. Danach müssen alle Kosten 
durch die Lizenzeinnahmen gedeckt sein. 
 
 
2.1 Das technische Konzept 
 
Das Bildarchiv verbindet verschiedene technische Komponenten. Im Online-
Bereich sind sie über einen einfachen Browser zu benutzen, und im Offline-
Bereich steht das Bemühen im Vordergrund, die technischen und durch Arbeits-
gewohnheiten bedingten Barrieren möglichst niedrig zu halten. 
Technisches Kernstück ist der Zentralserver in Köln. Die Anwendung basiert auf 
der Open Source zur Verfügung stehenden Datenbanksoftware „kleio“1, die vom 
Institut für Historisch-Kulturwissenschaftliche Informationsverarbeitung (HKI) 
der Universität zu Köln speziell für kulturwissenschaftliche Belange entwickelt 
wird und auf dem Konzept semantischer Netze beruht. Das Datenmodell stellt ein 
variables Superset dar und subsumiert beliebige Datenstrukturen, wie sie etwa mit 
XML ausgedrückt werden. Damit konnte erstmals ein Ansatz realisiert werden, 
der nicht – wie in bisherigen Verbundkonzepten üblich – die Vereinheitlichung 
der beteiligten Fachdatenbanken voraussetzt, sondern heterogene Datenbanken für 
spezifische Anwendungen zulässt. prometheus stellt also keine eigenen Bilder zur 
Verfügung, sondern agiert als Datenbroker für die autonomen Datenbanken der 
Partner, stellt das unterschiedlich strukturierte Material so dar, dass der Eindruck 
einer homogenen Gesamtdatenbank entsteht, und macht es damit ohne Umwege 
einheitlich recherchierbar. Als gemeinsamer Nenner dienen wenige Kerndatenfel-
der wie Objekttitel oder Abbildungsnachweis sowie fakultative Informationen wie 
Standort, Künstler oder Datierung. Darüber hinaus kann der spezifische Inhalt je-
der Datenbank abgefragt werden. Wachsenden Speicherplatz im Terabite-Bereich 
stellt das Hochschulrechenzentrum der Universität zu Köln zur Verfügung. Damit 
kann prometheus den angeschlossenen Datenbanken auch eine zusätzliche Daten-
sicherung anbieten und abgeschlossene Projekte nachhaltig sichern. 
 
                                            
1  S. http://www.hki.uni-koeln.de/kleio/ 
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2.2 Das Bildarchiv und seine Werkzeuge 
 
Mit verschiedenen Werkzeugen werden die Bilder – zunehmend auch andere Me-
dien wie Quicktime- oder Flash-Filme – gesucht, in Arbeitsmappen gesammelt, 
sortiert und zu Präsentationen für Vorträge zusammengestellt.2 
Die Recherche im Bildarchiv ist so gestaltet, dass sie auch von Ungeübten intuitiv 
zu handhaben ist. Das einfachste der bereits integrierten Werkzeuge ist die textuel-
le Suche und die Ergebnisanzeige in einer Liste, wie sie derzeit im Internet üblich 
ist. Neben der einfachen Suche über alle Felder wird eine differenzierte Suche mit 
kombinierten Begriffen in verschiedenen Feldern angeboten. Bei der Suche nach 
Namen wurden bereits Hilfefunktionen wie ein semantischer Abgleich von Na-
mensansetzungen oder phonetischen Ähnlichkeiten integriert. 
Im Hinblick auf die medienspezifischen Besonderheiten experimentiert prome-
theus mit alternativen Suchstrategien, die unterschiedliche Arten von Anfragen an 
eine Objektsammlung repräsentieren. An der Hochschule Anhalt beispielsweise 
wurde von den Fachbereichen Design und Informatik das Recherchewerkzeug 
„TimeLine“ entwickelt, das neue Möglichkeiten im Bereich des Informationsret-
rieval bietet. Hier werden Recherche und Ergebnis zeitgleich und in einem ge-
meinsamen Anzeigebereich visualisiert. Das Ergebnis wird dabei nicht als Liste, 
sondern grafisch als Punktmengenverteilung auf einem Zeitstrahl dargestellt und 
anschaulich gemacht. Als Prototyp und für ein begrenztes Material steht die Ti-
meLine bereits im Bildarchiv zur Verfügung. Künftig sollen visuelle Recherchen 
auf der Basis von Bildeingaben erprobt werden, etwa das Content-Based Image 
Retrieval (CBIR) des Projekts „Cairo“3 der TU Clausthal. Die Implementierung 
einer besonderen Bild-im-Bild-Recherche wäre wünschenswert und würde deut-
lich über die herkömmliche Stichwortsuche hinausgehen. Erste Tests wurden 
durchgeführt, aber für die Realisierung wird man um eine separate Projektfinan-
zierung nicht herumkommen. 
Die Recherche-Ergebnisse werden auf dem zentralen Server bei minimalem Spei-
cherplatzbedarf dauerhaft und passwortgeschützt in Form von Arbeitsmappen ab-
                                            
2 Die Verbundpartner von prometheus waren zu Projektzeiten die Universität zu Köln mit dem 
Kunsthistorischen Institut, dem Seminar für Historisch-Kulturwissenschaftliche Informations-
verarbeitung und der Abteilung der Pädagogischen Psychologie des  Pädagogischen Seminars, 
die Humboldt-Universität zu Berlin mit dem Kunstgeschichtlichen Seminar, die Hochschule An-
halt (FH) mit dem Fachbereich Design in Dessau und dem Fachbereich Informatik in Köthen 
und die Justus-Liebig-Universität Gießen mit den Professuren für Kunstgeschichte und der Pro-
fessur für Klassische Archäologie. Zusätzlich sind bis zur Lizensierung 60 Institutionen vertrag-
lich angeschlossen, die als assoziierte Partner das System nutzen und/oder Bildarchive einbrin-
gen. 
3  S. http://www.informatik.tu-clausthal.de/cairo/ 
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gelegt. Daraus können Präsentationen mit bis zu drei parallelen Bildern zusam-
mengestellt und über einen Online-„Projektor“ gezeigt werden. 
Um der Arbeitsweise der meisten Nutzer entgegenzukommen und einer Beein-
trächtigung durch eventuelle Netzausfälle vorzubeugen, stellt prometheus über das 
Portal zusätzlich Offline-Module zur Verfügung. Die Offline-Mappe ist in Java 
programmiert. Mit ihr ist es möglich, die online gespeicherten Ergebnisse auf ei-
nen lokalen Rechner zu übernehmen und unabhängig vom Server zu bearbeiten, 
eigene Bilder einzubinden und Präsentationen herzustellen, die über eine Vielzahl 
von Projektionswerkzeugen gezeigt werden können.  
Ein bewährtes Werkzeug ist der in Flash programmierte Projektor, der drei unab-
hängig voneinander bedienbare Projektoren nachbildet und verschiedene Zusatz-
funktionen anbietet. Um die Einstiegsschwelle in den Umgang mit der digitalen 
Bildprojektion noch weiter herabzusetzen, entstand ein schlichter Editor für den 
ausgekoppelten Flashprojektor, in dem einzelne Bilder wie in einer Tabelle intui-
tiv und ohne Vorkenntnisse zusammengestellt werden. 
 
 
2.3 Strukturelle Veränderungen im technischen Bereich  
 
Inzwischen sind strukturelle Veränderungen in der kulturwissenschaftlichen Lehre 
zahlreicher Universitäten sichtbar, häufig erleichtert oder gefordert durch die 
Rahmenbedingungen. Hörsäle und Seminarräume werden mit digitalen Projekto-
ren ausgestattet. Hochschulen drängen auf eine vollständige Veranstaltungs-
verwaltung über ihre zentrale Kommunikationsplattform, Mittel für die Bildher-
stellung werden reduziert oder an die Umstellung auf digitale Bilder gebunden, 
weil diese nicht altern, effizienter verwalt- und recherchierbar, ohne Zeit-
verzögerung herzustellen, leichter zu reproduzieren, vielseitiger einsetzbar sowie 
zeit- und ortsungebunden verfügbar sind und somit als wirtschaftlicher gelten, 
wenn sie über prometheus redundanzvermindert genutzt werden. Inzwischen wird 
bei der Besetzung von Fotografenstellen digitale Fotografie als selbstverständlich 
vorausgesetzt. Der Druck wächst auch „von unten“, denn die Arbeitsweise vor 
allem der Studierenden tendiert zur digitalen Recherche und Bildprojektion. 
prometheus hat mit seinem bedarfsnahen Angebot und seiner Informationspolitik 
dazu beigetragen, dass diese Rahmenbedingungen angenommen und zunehmend 
umgesetzt werden. Der Zugriff auf einen großen Fundus von qualitätvollen Bil-
dern im Bildarchiv – derzeit rund 208.000 und steigend – hat gewisse Standards 
gesetzt und entlastet damit die einzelnen Institute beim Umstieg auf die digitale 
Projektion in der Lehre und beim Aufbau eigener digitaler Bestände. Sie können 
auf einen soliden Grundbestand zurückgreifen, die vorhandenen Ressourcen auf 
spezifische Ergänzungen konzentrieren und damit ohne Übergangszeiten mit 
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Mischprojektionen direkt zur rein digitalen Projektion übergehen. Nicht zuletzt 
deshalb wird bei Mittelbewilligungen und in Projektausschreibungen häufig die 
Einbindung der Bilddatenbanken in prometheus angemahnt. 
 
 
3  Inhaltliche Aufgabenfelder 
 
prometheus e.V. hat sich neben der Förderung des Bildarchivs weiterreichende 
Ziele gesetzt: 
„Zweck des Vereins ist die Förderung der Entwicklung, Bereitstellung und 
Anwendung der digitalen Medien im kunst- und kulturhistorischen Bereich. 
Der Verein fördert ihren Einsatz in der Aus- und Weiterbildung, Forschung 
und Lehre und fühlt sich besonders den Hochschulen, Forschungseinrichtun-
gen, Museen, Archiven und der Denkmalpflege verpflichtet.“4 
 
Die didaktische Gestaltung von digitalen Inhalten und der Komposition von  
E-Learning-Szenarien in der Lehre war ein Schwerpunkt des Projekts. Zunehmend 
wird sie auch in den Fächern selbst gefordert. Die anstehende Umstellung auf Ba-
chelor- und Masterstudiengänge ist eine Herausforderung an eine neue Strukturie-
rung der Inhalte; der curriculare Aufbau der Module richtet das Augenmerk ver-
stärkt auf die Wissens- und Methodenvermittlung und erfordert eine Neugewich-
tung didaktischer Aspekte in der Lehre. Gerade in der Umbruchzeit wird eine Ent-
lastung der Präsenzlehre durch E-Learning-Elemente erhofft, denn trotz der ver-
änderten Anforderungen ist ein Ausbau der Lehrkapazität nicht zu erwarten. 
Schon während der Projektlaufzeit war schnell klar, dass in der Kunst-, Design-
geschichte und Archäologie hochschuldidaktische Konzepte und die Anwendung 
digitaler Medien nur wenig verbreitet sind. Eine Fachdidaktik fehlt. 
Das erste Ziel von prometheus war es, alle beteiligten Hochschulinstitute an die 
Nutzung der digitalen Medien heranzuführen. Dieses Vorhaben ist mit dem Bild-
archiv gelungen. Die notwendigen technischen Veränderungen waren vergleichs-
weise leicht zu realisieren, denn ihre Notwendigkeit und der unmittelbare Nutzen 
waren einsichtig. Eine inhaltliche Veränderung von Lehrgewohnheiten dagegen 
dauert länger und benötigt überzeugende Vorbilder und eigene Erfahrungen, denn 
sie tangiert persönliche Bereiche und Denkweisen.  
 
 
                                            
4  S. § 1 in der Satzung von prometheus – Das verteilte digitale Bildarchiv für Forschung & Lehre 
e.V. 
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3.1 Lernelemente 
 
Einige Lehrinhalte wurden während der Projektphase prototypisch umgesetzt, die 
in der analogen Welt nicht zu realisieren sind und als ‚gute Beispiele‘ den Weg zu 
Werkzeugen für eine moderne Hochschullehre aufzeigen. Diese Lernelemente zie-
len auf verschiedene Wissensbereiche: das Wissen über die Objekte und ihre Kon-
texte im „Themenraum“, das Wissen über verschiedene Methoden der Be-
trachtung im „Methodencoach“ und grundlegende Kenntnisse und lernstrategische 
Fähigkeiten im „Wissenstrainer“. 
 
 
Abb. 1: Spezielle Information aus dem Themenraum Altenstadt 
 
(a) Themenraum 
Der „Themenraum“ stellt einen fachspezifischen Inhalt, seine Objekte und kom-
plexe reale Problemsituationen in den Mittelpunkt. In prometheus wird die Ent-
deckung einer Wandmalerei in der Basilika St. Michael in Altenstadt beispielhaft 
dargestellt. Das ausgewählte Lernfeld ist der Wirklichkeit entnommen, interessant, 
vielseitig, erweiterbar und qualitätvoll. Die 1994 entdeckte Wandmalerei des 
Christophorus ist eine der bedeutendsten Neuentdeckungen des letzten Jahrzehnts. 
Weitere Fresken vor Ort helfen bei Stilvergleich und Datierung und dokumentie-
ren unterschiedliche Prinzipien der Restaurierung. Der Taufstein mit seinem Bild-
programm und der „Große Gott“ von Altenstadt sind anschauliche Einstiegsmög-
lichkeiten in die romanische Skulptur, und die unverfälschte Basilika bietet alle 
Elemente für eine differenzierte Baubeschreibung. Hinzu kommt das historische 
Umfeld mit seinen offenen Fragen. Die Informationsaufbereitung nutzt ausdrück-
lich die Möglichkeiten der neuen Medien, die ein herkömmliches Lehrbuch nicht 
bereitstellen kann, und bietet neue Visualisierungen und damit neue Auseinander-
setzungen mit den Objekten an. Nach einem einleitenden Trailer, der die Rahmen-
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handlung kurz skizziert, können sich Lehrende und Lernende in und mit den nicht 
sequenziell angebotenen Inhalten frei im Raum oder auch an konkreten Aufgaben-
stellungen orientiert bewegen.  
(b) Methodencoach 
Zum Grundstudium gehört das Erlernen fachspezifischer Methoden. Der „Metho-
dencoach“ bietet theoretische Informationen und praktische Anwendungsmög-
lichkeiten über ein Angebot von Fallbeispielen. Die Lernenden können sich an den 
von den Lehrenden vorgegebenen sequenziellen Wegen orientieren, aber auch, bei 
entsprechendem Vorwissen oder anderen Interessensschwerpunkten, eigene Wege 
gehen und jederzeit auf die Unterstützung des Programms zurückgreifen.  
Ein erstes konzipiertes Beispiel ist der „Beschreibungscoach“, um ein zentrales 
Element in der Ausbildung der Kunstgeschichte und Archäologie unterstützen zu 
können: die Objektbeschreibung. 
(c) Wissenstrainer 
Das Grundstudium muss fundierte Kenntnisse in bestimmten Wissensbereichen 
vermitteln. Der „Wissenstrainer“ ermöglicht es den Lernenden, Verknüpfungen 
zwischen ihrem Vorwissen und dem Lernstoff zu bilden. Die Inhalte werden bei-
spielsweise durch ein breites Medienspektrum multicodal repräsentiert. Es werden 
Lernstrategien angeboten, z.B. Mnemotechniken, deren Erfolg mit Lernerfolgs-
kontrollen selbstständig überprüft wird. Ziel ist ein verbesserter langfristiger Ab-
ruf der Wissensinhalte. prometheus realisiert einen „Terminologietrainer“ in Form 
eines semantischen Wissensnetzes, dessen segmentierte Inhalte relational organi-
siert sind. Der Prototyp eines Autorenwerkzeugs wird über das Portal angeboten.5 
 
 
3.2 Einsatz in der Lehre 
 
Nachdem sich die Verstetigung des Bildarchivs über Lizenzen abzeichnet, be-
schäftigt sich prometheus e.V. vermehrt mit Strategien für die Verbreitung und 
Nachhaltigkeit medienpädagogischer Ansätze in der kulturwissenschaftlichen 
Lehre.  
Dabei hilft es nicht, den Lehrenden redaktionell erstellte Inhalte anzubieten, denn 
aufgrund der Bandbreite der Seminarinhalte finden sich die Lehrenden selten in 
den ausgewählten Objekten und Methoden wieder. Es werden vielmehr kleinere 
Einheiten benötigt, die wie in einer Bibliothek zur Verfügung stehen und sich 
leicht in den individuellen Seminarkontext einbinden lassen.  
                                            
5  S. http://www.prometheus-bildarchiv.de/ [Werkzeuge]. 
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Außerdem sind einfach zu bedienende Autorenwerkzeuge gefragt, mit denen vor-
gefertigte Elemente durch eigene Objekte und Inhalte zu ergänzen sind. Die Ent-
wicklung von Autorenwerkzeugen wird in den nächsten Jahren nur auf Projekt-
ebene zu realisieren sein. An der HU Berlin hat im März diesen Jahres ein durch 
die EU gefördertes Projekt begonnen, mit dem der „Beschreibungscoach“ reali-
siert wird.6 
Um eine Plattform für diese Anforderungen zu schaffen, hat prometheus e.V. seine 
Website neu organisiert. Hier werden jetzt Werkzeuge und kommentierte Lehr-
inhalte angeboten, und zwar nicht nur die eigenen, sondern auch die Produktionen 
anderer Institute. Dabei kommt das beim Bildarchiv bewährte Prinzip des Ver-
teilten zum Tragen: die Institutionen stellen sich partnerschaftlich ihre Entwick-
lungen gegenseitig zur Verfügung. 
Flankierende Maßnahmen zur Implementierung von E-Learning-Elementen in die 
Lehre werden noch auf lange Zeit unerlässlich sein, und der Verein versucht im 
Rahmen seiner Möglichkeiten, Unterstützung zu leisten. Mit dem Angebot bei-
spielsweise von Schulungen in der Anwendung des Angebots für Partner und Inte-
ressierte wird der Umgang mit digitalen Bildern normalisiert und damit nicht nur 
die Basis für die Nutzung des Bildarchivs selbst verbreitert, sondern auch die 
Nachfrage nach digitalen Lehrinhalten angeregt oder erhöht. Alleine schon durch 
das veränderte Suchverhalten im Bildarchiv werden neue Ansätze für Recherchen 
– und damit didaktische Lernprozesse – provoziert. Das Vorhandensein und die 
Variabilität der digitalen Bildmedien regen zu neuen Präsentationsmethoden an, 
die wiederum neue Fragestellungen und Herangehensweisen nach sich ziehen. Die 
Verfügbarkeit von Bildern über die neuen Medien ist auch ein Angelpunkt für die 
Einbeziehung benachbarter Fächer wie die Geschichtswissenschaften oder die 
Theologie, die Bilder bislang  – wenn überhaupt – illustrierend in der Lehre einge-
setzt und nur selten als primäre Informationsquellen genutzt haben. 
In einem von prometheus angestoßenen Förderfondsprojekt 2003–20047 der JL 
Universität Giessen wurden Desiderate und Möglichkeiten in diesem Bereich of-
fenkundig. Interdisziplinäre Veranstaltungen mit E-Learning-Begleitung spannten 
die Fächer zusammen: Kunstgeschichte mit Mittelalter und Früher Neuzeit, Klas-
sische Archäologie mit Griechisch und Latein. Das erweiterte nicht nur den Hori-
zont aller Beteiligten, sondern führte auch zu Nachfolgeprojekten, beispielsweise 
zur interdisziplinären Erstellung eines E-Learning-Moduls zum Griechischen 
Symposion. 
Eine wichtige Erfahrung aus diesem Projekt war, dass die Verstetigung in der 
Lehre besonders Erfolg versprechend ist, wenn für die konkrete fachliche Umset-
zung technische und pädagogische Unterstützung bereitsteht und eine echte Zu-
                                            
6  S. http://www.beschreibungscoach.de. 
7  S. http://www.uni-giessen.de/archaeologie/public/foefo/foefo01.html. 
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sammenarbeit möglich ist. Dafür sind Kompetenzzentren gefragt, in denen Kennt-
nisse aller drei Bereiche zusammentreffen: eine Verantwortung, der sich die Fach-
bereiche zukünftig stellen müssen. 
Auch deshalb hat prometheus e.V. den esPrix (studentischer Preis)8 ins Leben ge-
rufen, der die mediengerechte Umsetzung eines Seminarinhaltes in eine digitale 
Lerneinheit belohnt. Auf diese Weise wird nicht nur das Angebot von Lerninhal-
ten erweitert, sondern auch eine neue Denkweise veranlasst und die studentische 
Kreativät bei der Umsetzung und Darbietung von Wissen gefördert. Die besten 
Einsendungen werden über das Portal bekannt gemacht. Damit wird eine Bühne 
für die Ergebnisse geboten und Unterstützung und Anerkennung für eine notwen-
dige Mehrarbeit in der Lehre. 
Für die 2004 ausgeschriebene Förderlinie des bmb+f entstand in Zusammenarbeit 
mit Partnern der „Schule des Sehens“ unter der Konsortialführung von prometheus 
e.V. ein umfassender Antrag für die gesamte Kunstgeschichte. Bei einer Förder-
quote von 5% wurde er leider nicht berücksichtigt, doch die Tatsache, dass sich 
fast alle kunsthistorischen Institute Deutschlands verpflichtet hatten, den Einsatz 
von E-Learning-Elementen zu erproben und so die Implementierung der digitalen 
Inhalte in die kulturwissenschaftliche Lehre zu fördern,9 ist ein schlagender Be-
weis für den Wandel der letzen Jahre – und ein hoffnungsvoller Ausblick dafür, 
dass sich erfolgreiche Konzepte auch ohne Fördergelder durchsetzen werden. 
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Franziska Zellweger 
 
Subkulturelle Barrieren im eLearning-Support –  
Erkenntnisse aus amerikanischen Forschungsuniversitäten 
 
 
Zusammenfassung 
 
Zahlreiche Universitäten im deutschsprachigen Raum sind dabei, eLearning-
Supportstrukturen zu etablieren. Am Supportalltag sind verschiedene Gruppen wie 
etwa Rechenzentren, Multimediashops, Hochschuldidaktiker, Bibliotheken betei-
ligt. Der folgende Beitrag beschreibt universitäre Support-Subkulturen, legt Kon-
fliktpotentiale offen und zeigt Möglichkeiten zur Überwindung kultureller Barrie-
ren im eLearning-Support auf. 
Es wird dafür plädiert, kulturelle Barrieren in der Unterstützung von Dozierenden 
wie auch in der Zusammenarbeit von zwischen Supportgruppen zu antizipieren 
und durch strukturelle Anpassungen abzubauen. Zusätzlich soll mittels intensiver 
und adressatengerechter Kommunikation die Verständigung zwischen Support-
gruppen wie auch in der Arbeit mit den Dozierenden verbessert werden. 
 
 
1  Problemstellung 
 
Das Ziel vieler Universitäten, den Anteil der mediengestützten Lehre zu erhöhen, 
um vielfältige Potentiale zu realisieren, stößt bei vielen Dozierenden auf wenig 
Resonanz. Es ist die Rede von der sog. zweiten Welle von Dozierenden, welche 
sich nicht vom Enthusiasmus der Pioniere mitreißen lässt (Hagner, 2000). 
Ein Problembereich liegt im Aufbau adäquater Supportdienstleistungen, um Do-
zierende zu qualifizieren und diese in der Phase der Transition zu unterstützen. 
Die veränderten Ziele und Rahmenbedingungen fordern aber nicht nur von Dozie-
renden, sondern auch von Supportmitarbeitern eine hohe Anpassungsfähigkeit und 
Flexibilität, denn die mediengestützte Lehre schafft neue Schnittstellen und Ko-
operationsfelder im Support. Rechenzentren, Multimediashops, Hochschul-
didaktiker, Bibliotheken und weitere Gruppen und Individuen in zentralen und 
dezentralen Organisationseinheiten tragen letztlich zur qualitativ hochwertigen 
mediengestützen Lehre bei. Die Hintergründe, Ziele und Werthaltungen der ein-
zelnen Beteiligten sind jedoch unterschiedlich, und der Supportalltag ist vielerorts 
geprägt durch ein mangelndes Miteinander. Dieser Beitrag beschreibt die universi-
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tären Support-Subkulturen, legt Konfliktpotentiale offen und zeigt Möglichkeiten 
zur Überwindung kultureller Barrieren im eLearning-Support auf. 
 
 
2  Stand der Erkenntnisse 
 
Nach Schein manifestiert sich die Kultur einer Organisation auf drei Ebenen: Die 
erste Ebene umfasst implizite, tief verwurzelte Basisannahmen, welche die Essenz 
einer Kultur ausmachen. Die zweite Ebene entspricht geteilten, internalisierten 
Werten einer Gruppe, welche auch öffentlich kommuniziert werden. Die dritte 
Ebene wird durch das tägliche Verhalten einer Gruppe und der dadurch resultie-
renden Artefakte beobachtbar (Schein, 1992). Hofstede (1998) verdeutlicht die 
Bedeutung von Subkulturen einer Organisation anhand einer empirischen Studie 
und bezeichnet das Bewusstsein für kulturelle Vielfalt als bedeutende Manage-
mentkompetenz. Van Maanen und Barley (1984) heben mit dem Konzept der „oc-
cupational communities“ die berufliche Sozialisation für die Entstehung kulturel-
ler Werte hervor. Eine occupational community ist eine Gruppe von Personen, 
deren Mitglieder eine vergleichbare Arbeit ausüben, ihre Identität über ihre Arbeit 
definieren, und Werte, Normen und Perspektiven teilen, die auch Bedeutung über 
die Arbeit hinaus erlangen. Beide Theoriebezüge sind wertvoll für das Verständnis 
universitärer Subkulturen. 
Henkel untersucht im Rahmen ihrer Forschung zur akademischen Identität die 
spezifischen kulturellen Verhältnisse und internalisierten Werte von Professoren 
(2005). Dabei ist die Verankerung in einer wissenschaftlichen Disziplin ein domi-
nanter identitätsbildender Faktor (z.B. Clark, 1987; Becher 1981), welcher sich 
auch durch das Konzept von  „ccupational communities“ erklären lässt.  
Nicht nur Dozierende, sondern auch Studierende und Administratoren nehmen 
eine spezifische Rolle war, interagieren mehrheitlich untereinander und bilden 
folglich ebenfalls starke Subkulturen (Beyer, 1997) 
 
 
3 Analyse von Support-Subkulturen 
 
In diesem Abschnitt wird die Forschungsmethodik vorgestellt, anhand derer die 
Lehrkultur der Dozierenden an Universitäten analysiert und die unterschiedlichen 
Supportkulturen beschrieben und einander gegenüber gestellt werden. Im letzten 
Abschnitt dieses Kapitels werden daraus mögliche Konfliktpotentiale abgeleitet. 
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3.1 Forschungsmethodik 
 
Die Grundlage vorliegender Forschung bildet die Untersuchung von eLearning- 
Supportstrategien ausgewählter amerikanischer Forschungsuniversitäten. 
Der Stand der Umsetzung von eLearning ist an den untersuchten Institutionen weit 
fortgeschritten, weshalb es für wertvoll erachtet wird, die dort erzielten Erfolge 
und Probleme für Universitäten im deutschsprachigen Raum aufzubereiten. 
Es wurde ein qualitatives Vorgehen gewählt. An drei amerikanischen Fallstudien 
wurden eLearning-Supportorganisationen mittels umfangreicher Dokumenten-
analyse, teilnehmender Beobachtung, Interviews mit Anspruchsgruppenver-
tretern, sowie Fokusgruppen zur Validierung erster Erkenntnisse untersucht. Die 
Daten wurden in der Tradition der Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1990) 
analysiert und die Ergebnisse an der bestehenden Literatur geprüft und reflektiert. 
 
 
3.2 Akademische Kultur an amerikanischen Universitäten 
 
Die drei untersuchten Forschungsuniversitäten rangieren in einem nationalen Ran-
king auf den Plätzen 5, 28 und 120. Sie unterscheiden sich in der inhaltlichen Aus-
richtung. Alle haben zwischen 9.000 bis 17.000 Vollzeitstudierende. Die am tiefs-
ten eingestufte Universität bildet 85% Studierende auf der Bachelorstufe aus, wäh-
rend diese Zahl an der bestklassierten Institution bei 40% liegt. 
Trotz der skizzierten Unterschiede ist die Situation der Dozierenden in allen drei 
Institutionen vergleichbar. Es werden Leistungen in der Forschung, der Lehre und 
im Dienst für die Öffentlichkeit erwartet. Eine Festanstellung erfolgt jedoch fast 
ausschließlich aufgrund des erreichten Forschungsausweises. Die disziplinspezi-
fische Community nimmt denn auch eine wichtige identitätsstiftende Rolle ein. 
Ein schlechter Ausweis in der Lehre wird in der Regel nicht toleriert, eine über-
mäßige Anstrengung in diesem Bereich ist jedoch meist wenig förderlich für die 
Karriere. Dadurch gerät die Lehre unter Druck, und die investierte Zeit für die 
Lehrtätigkeit wird tendenziell optimiert. Zudem verfügen die Lehrenden über gro-
ße Autonomie bezüglich der zu unterrichtenden Inhalte und Methodik. Diese Au-
tonomie wurde aufgrund von äußerem Druck der studentischen „Kunden“, einem 
politischen Rechtfertigungsdruck für die rasch ansteigenden Ausbildungs-kosten 
sowie durch Erwartungen an die Lehrenden im Umgang mit den neuen Medien 
graduell beschnitten (Powell, 2003). Parallel zu dieser Entwicklung wurden Un-
terstützungsangebote aufgebaut, die Dozierende im Rahmen von Qualitätsoffensi-
ven begleiten sollen. Bisher reagieren Dozierende zögerlich auf dieses Angebot 
und suchen den Kontakt, wenn konkrete Bedürfnisse entstehen. 
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3.3 Gegenüberstellung von Supportkulturen 
 
Subkulturen im eLearning-Support weisen, trotz der unterschiedlichen Universi-
tätskulturen der untersuchten Institutionen, überraschend wenig Unterschiede auf. 
Am Supportprozess zur Unterstützung des Medieneinsatzes in der Lehre sind 
Gruppen und Einzelpersonen beteiligt (Kleimann & Wannemacher, 2004). An 
dieser Stelle sollen jedoch exemplarisch nur die Kultur von drei Supportgruppen, 
nämlich a) die EdTech-Kultur, b) die Bibliothekskultur, und c) die IT-Kultur ge-
nauer charakterisiert werden, um im Anschluss die zentralen Unterschiede und 
Konfliktpotentiale herauszuarbeiten. Dabei kann es sich nur um starke Generali-
sierungen handeln, welche jedoch wichtige Tendenzen offen legen. Tabelle 1 stellt 
die Merkmale der drei Supportkulturen einander gegenüber.   
Systematisierungen Kundensicht Supportperspektiven 
Systematisie-
rung entlang 
Scheins Kultur-
ebenen 
Aus den Daten 
emergente 
Kategorien 
Akademische 
Kultur 
EdTech Kultur Bibliotheks-
kultur 
IT Kultur 
Tradition, 
Erfahrung 
Lang etablierte 
Kultur 
Junge Kultur  
 
Lang etablierte 
Kultur, die gro-
ßen Ver-
änderungen 
durch online 
Medien ausge-
setzt ist 
Relativ junge 
Kultur, die in 
der Ver-
gangenheit dras-
tischen Ände-
rungen ausge-
setzt war 
Faktoren, wel-
che zur Ent-
wicklung von 
impliziten, tief 
verwurzelten 
Basis-
annahmen füh-
ren Beruflicher 
Hintergrund 
Dozierender 
bzw. Support-
Mitarbeiter 
Traditionelle 
akademische 
Laufbahn, Sozia-
lisation innerhalb 
einer Disziplin 
Häufig Aka-
demiker mit 
Universitäts-
abschluss 
Bibliothekars-
ausbildung 
gekoppelt mit 
Spezialwissen 
ieiner Disziplin 
Häufig IT-
spezifische 
Laufbahn, Ad-
ministrativer 
Bereich 
Internalisierte 
Werte 
Werte Disziplinspe-
zifisch, akade-
mische Freiheit, 
Autonomie, For-
schungs-identität 
Kreativität, 
Innovation, 
Flexibilität, 
didaktischer 
Mehrwert 
Dienstleistung, 
Zugang zu In-
formation ver-
mitteln 
Sicherheit, Sta-
bilität, Skalier-
barkeit, Instru-
mente 
Verständnis 
der Support-
Beziehung 
Support im 
Dienst der Quali-
tät akadem. Ar-
beit  
Kunde – Ver-
käufer 
„Patron“ (engl. 
Gast, Kunde) – 
Diener 
Standardisiertes 
Angebot an 
Dienst-
leistungen 
Verhalten Reaktiv Proaktiv Eher proaktiv Reaktiv 
Beobachtbares 
Verhalten, 
Artefakte 
Interaktion mit 
Dozierenden 
bzw. Support 
Wenn Bedürfnis-
se oder Probleme 
entstehen 
Eng in Projek-
ten, sonst bei 
Bedarf 
Zunehmend 
virtuell 
Nur bei Proble-
men 
Abb 1:  Gegenüberstellung der Supportkulturen  
a) Die EdTech-Kultur 
An zwei Universitäten wurden Ende der 1990er Jahre als zentrale Universitäts-
ressource für eLearning so genannte Educational Technology (EdTech) Centers 
gebildet. Diese Gruppen zeichnen vereinen unter einem Dach alle „EdTech-
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Kompetenzen“ von didaktischen Kenntnissen und Medienpädagogik, über Web- 
und Multimediadesign bis zu Kernkompetenzen der Informatik. 
Diese Gruppen gehen proaktiv auf Dozierende zu und bieten von Massnahmen zur 
Kompetenzentwicklung bis zum Management komplexer Multimediaprojekte eine 
bereite Palette von Dienstleistungen an. Sie sind relativ jung und befinden sich im 
Prozess der Identitätsfindung und Positionierung. Die Leiter haben eine akade-
mische Laufbahn beschritten. Auch die meisten Teammitglieder verfügen über 
einen Universitätsabschluss. Der Arbeitsprozess wird als teamorientiert und dyna-
misch beschrieben, da zahlreiche Projekte parallel abgewickelt werden. Werten 
wie Kreativität, Innovation und Flexibilität wird große Bedeutung zugemessen. 
b) IT-Kultur 
Hier soll vor allem die Kultur jener Gruppen angesprochen werden, die für Dozie-
rende Benutzersupport im Soft- und Hardwarebereich leisten. Auch hier handelt es 
sich um relativ junge Supportgruppen, die in der kurzen Zeit ihres Bestehens auf-
grund der rasanten technischen Fortentwicklung drastischen Veränderungen im 
Supportalltag ausgesetzt waren. Sie verfolgen das Ziel, für den Benutzer möglichst 
unsichtbar zu sein und streben ein tadelloses Funktionieren der Systeme an. Somit 
kommen Dozierende meist nur mit dem IT-Support in Kontakt, wenn Probleme 
bestehen. 
Häufig bringen diese Personen einen ausschliesslich IT-spezifischen Hintergrund 
mit und sind anfänglich mit dem akademischen Umfeld wenig vertraut. Ende der 
1990er Jahre kämpften diese Gruppen zudem mit schwierigen Verhältnissen auf 
dem Arbeitsmarkt und wenig kompetitiven Löhnen an Universitäten, was zu kur-
zer Verweildauer der Supportmitglieder führte. 
c) Bibliothekskultur 
Die Bibliotheken spielen in der Unterstützung der mediengestützen Lehre eine 
weniger zentrale Rolle. Dennoch sind sie ein wichtiger Partner und erfahren ähnli-
che Veränderungen wie die anderen Supportgruppen. So sind sie konfrontiert mit 
einer Verschiebung hin zu einer verstärkt virtuellen Nutzung ihrer Ressourcen. 
Bibliotheken verstehen sich stark als Dienstleister, deren Ziel es ist, Studierenden 
und Dozierenden einen einfachen Zugang zu Informationsresourcen zu vermitteln. 
Verdeutlicht wird das Verständnis dieser Supportbeziehung durch die Nuance, 
dass die Dozierenden konsequent nicht als „clients“ (engl. Kunden), sondern als 
„patrons“ (engl. Gast, Kunde) bezeichnet werden. Die Mitarbeiter verfügen in der 
Regel über eine Ausbildung zum/r Bibliothekar/in und über Spezialwissen in einer 
wissenschaftlichen Disziplin. Die Bibliotheken weisen eine seit langem etablierte 
Supportkultur auf, die für die anderen Gruppen wegweisend sein könnte. 
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3.4 Kulturelle Konfliktpotentiale 
 
Konfliktpotentiale bestehen einerseits zwischen den Dozierenden und den Sup-
portgruppen, andererseits zwischen den einzelnen Supportgruppen. Dabei besteht 
ein offensichtliches Konfliktpotential zwischen dem IT-Support und den Dozie-
renden, ebenso wie zwischen IT-Support und den übrigen Supportgruppen. Die 
folgenden Ausführungen haben den Anspruch, IT-Gruppen nicht vorschnell zu 
verurteilen, sondern nach den tiefer liegenden Ursachen zu suchen. 
a) Konfliktpotentiale zwischen Dozierenden und Supportgruppen 
Wie in 3.2 ausgeführt wurde, arbeiten Dozierende in einem Umfeld, das vielfältige 
Anforderungen an ihre Rolle stellt, letztlich jedoch die Forschungsleistung in den 
Vordergrund stellt. Für die Mehrheit von Dozierenden handelt es sich bei der Me-
dienunterstützung für die Lehrtätigkeit um ein „nice to have“, das mit einem un-
klaren zeitlichen Aufwand verbunden ist. EdTech-Centers und Bibliotheken un-
ternehmen Anstrengungen, Dienstleistungen anzubieten, welche häufig unter den 
Erwartungen beansprucht werden. Gründe dazu liegen einerseits darin, dass Do-
zierende einen Mehrwert durch die Medienunterstützung nicht erkennen und kein 
Problembewusstsein vorhanden ist. Zudem kann das proaktive Verhalten von Ed-
Tech-Supportgruppen auch eine Bedrohung für die Lehrautonomie darstellen. 
Etwas anders gelagert ist das Verhältnis zwischen den Dozierenden und dem IT-
Support. Ein Kontakt ensteht häufig nur, wenn ein Problem bereits aufgetreten ist, 
dessen Bewältigung aufgrund des Zeitdrucks häufig für beide Parteien mit Un-
anehmlichkeiten verbunden ist. Dabei wird häufig ein eigentliches Verständi-
gungsproblem festgestellt. Dozierende haben wenig Kenntnisse der Komplexität 
heutiger Informatikinfrastrukturen und können den großen finanziellen Aufwand 
für eine moderne Infrastruktur sowie strategische wie auch operative Entschei-
dungen des IT-Support schlecht nachvollziehen. Dies führt zum Aufbau von Vor-
urteilen und Geringschätzung. Gleichzeitig haben IT-Personen in der Regel wenig 
Einblick in den Alltag von Dozierenden und die vielfältigen Erwartungen, die an 
diese Position gestellt werden. Sie verstehen zudem in ungenügendem Maße, dass 
Technik für viele eine Bedrohung darstellt und neigen zu einem „Overenginee-
ring“ der eLearning-Instrumente. Es bleibt auch für den IT-Support häufig unver-
ständlich, weshalb Dozierende sich die Zeit nicht nehmen, um ein Instrument ken-
nenzulernen. Durch diese Ignoranz entstehen viele Notfälle, die sich mit kleinstem 
Aufwand hätten vermeiden lassen. 
b) Konfliktpotentiale zwischen den Supportgruppen 
Das größte Konfliktpotential zwischen IT-Support und EdTech-Support besteht in 
der Inkompatibilität der verkörperten Werte. Die Suche nach kreativen und flexib-
len Lösungen, welche an die Lernziele von Dozierenden angepasst sind, stellt für 
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die nachgelagerten Dienste eine Bedrohung der eingespielten Prozesse und im Ex-
tremfall auch der Sicherheit der Systeme dar. Das Abweichen von Standardlösun-
gen impliziert ein gewisses Risiko, das im IT-Bereich gerne vermieden wird. 
Zusätzlich stellt sich bei innovativen eLearning-Ansätzen immer auch die Frage 
nach der Skalierbarkeit. Beispielsweise kann der Einsatz von Streaming Video 
gewisse Lernszenarien optimal unterstützen, die Auswirkung auf die Menge der 
Datenübertragung kann bei weit verbreiteter Anwendung jedoch beträchtlich sein. 
Solche Restriktionen werden vom EdTech-Support als limitierend empfunden. 
Ein ähnliches Spannungsfeld kann zwischen den Bibliotheken und dem IT-
Support beobachtet werden. Dazu kommt ein unterschiedliches Verständnis des 
Potentials neuer Medien. Der Begriff „Information Literacy“ wird von Bibliothe-
karen als Zielgröße ihrer Arbeit verstanden, nämlich Studierende zur Kompetenz 
im Umgang mit der Vielfalt von Informationsressourcen zu verhelfen. Im Ver-
ständnis des IT-Supports steht der Begriff „Computer Literacy“ im Vordergrund, 
nämlich der kompetente Umgang mit IKT als Instrument. 
Ein weiteres Konfliktpotential zwischen IT-Gruppen und ihren Kunden wie auch 
den Partnern im Support liegt im Verständnis des eigenen Verantwortungsbereichs 
und damit im konkreten Stil und Umgang mit „Kunden“ und Partnern (proaktiv 
vs. reaktiv). Letztlich können viele Konflikte auf Missverständnisse aufgrund un-
genügender (bezüglich der Häufigkeit des Austauschs) oder unverständlicher 
(nicht adressatengerechter) Information zurück geführt werden. 
 
 
3.5 Überlegungen zum Transfer der Erfahrungen auf den 
deutschsprachigen Kontext 
 
Die dargestellte Analyse kultureller Konfliktpotentiale beruht auf dem detaillierten 
Studium der eLearning-Supportkulturen dreier amerikanischer Forschungsuni-
versitäten. Ein Transfer auf den hiesigen Kontext soll nicht unreflektiert erfolgen. 
Aufgrund der erstaunlichen Parallelen der Subkulturen an den drei Fallbeispielen, 
ist die Autorin überzeugt, dass diese durch die jeweilige Organisationskultur nur 
bedingt beeinflusst sind. Von größerer Bedeutung scheint die berufliche Sozialisa-
tion der Support-Persönlichkeiten in „occupational communities“ zu sein. Im Wei-
teren ist zu prüfen, welche Rolle länderspezifische Unterschiede spielen. 
In den USA wie auch in deutschsprachigen Ländern besteht ein vergleichbares 
Problem im Wettbewerb zwischen Forschung und Lehre. Dies ist überraschend, da 
aufgrund der rigorosen Unterrichtsevaluationen, der Gewichtung der Lehrleistung 
im Tenure Prozess wie auch in Beförderungsverfahren an allen drei Fallbeispielen 
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mehr formale Anreize für eine Zeitinvestition in die Lehre bestehen. Effektiv ver-
mögen diese Maßnahmen den grundlegenden Konflikt nicht zu beheben. 
An vielen deutschsprachigen Universitäten bestehen seit längerer Zeit hochschul-
didaktische Zentren. Erst in den letzten Jahren bildeten sich spezialisierte Ein-
heiten, welche eine zentrale Anlaufstelle für eLearning-Fragen darstellen (Klei-
mann & Wannemacher, 2004). Die Entwicklung hin zu einer neuen Berufs-
kategorie, der sog. academic professionals ist jedoch weniger ausgeprägt, denn 
viele Supportaufgaben werden im deutschsprachigen Raum an Professoren oder 
den Mittelbau delegiert, welche in den jeweiligen Bereichen über Kompetenzen 
verfügen (Rhoades & Sporn, 2002). Dadurch entsteht ein direkterer Zugang zum 
Lehrkörper. Euler (2005) spricht von der Beratung „auf gleicher Augenhöhe“. 
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass trotz des unterschiedlichen nationa-
len Kontexts wenig Einschränkungen der Gültigkeit der Aussagen gemacht wer-
den müssen. Natürlich sind aus Fallstudien gewonnene Erkenntnisse eng mit dem 
Untersuchungskontext verbunden, weshalb ein Transfer der Resulate immer vor 
dem Hintergrund eines neuen Kontexts geprüft werden muss (Stake, 1995).  
 
 
4 Ansatzpunkte zur Überwindung kultureller Barrieren  
im Support 
 
Kulturelle Barrieren und eingespielte Verhaltensmuster lassen sich nicht über 
Nacht verändern. Eine nachhaltige Verbesserung kann nicht alleine mittels kurz-
fristiger Maßnahmen erreicht werden, sondern erfordert Weitblick und eine An-
passung der Strukturen, die eine neue Kultur begünstigen kann. 
Um die Effektivität der Supportgruppen hinsichtlich der Unterstützung der Dozie-
renden zu verbessern, erproben zwei Fallstudien Modelle von „zentral koordinier-
tem lokalen Support“. Es ist Grundidee des Modells, Supportpersonen lokal zu 
verankern, so dass diese in der Nähe der Dozierenden arbeiten und somit deren 
Bedürfnisse kennen. Sie sollen gleichzeitig auch eine starke Verbindung zum 
zentralen Support aufrechterhalten, um den Wissensaustausch sicherzustellen. Die 
Umsetzung des Modells ist jedoch kostenintensiv (Zellweger, 2004). 
Weiter gilt es auch, Finanzierungsmodelle zu bedenken. Die klare Definition des 
Sponsors (z.B. Institut oder Fakultät) führt zu einer höheren Kundenorientierung 
im Vergleich zu einer pauschalen Abgeltung aus einer zentralen Quelle. Die Fi-
nanzierungsart wirkt sich zudem auf das Beziehungsverständnis zwischen Support 
und Dozierenden aus. Bibliotheken und Hochschuldidaktikzentren verfügen meist 
über Globalbudgets, wobei Audio-/Videodienste in einem „fee for services“-
Modus operieren. Letzteres lässt wenig Raum, um über die Medienproduktion
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hinaus anstehende Fragen zu klären. Wo zur Finanzierung Drittmittel akquiriert 
werden, entsteht ein Spannungsfeld zwischen der Supportorientierung und der 
Verfolgung einer eigenständigen (Forschungs-)Agenda. 
Ein weiterer bedeutsamer Punkt ist die Vorgehensweise bei der Besetzung von 
Supportstellen, denn die berufliche Sozialisation und die vertretenen Werte wirken 
sich stark auf die Interpretation der Aufgabe und das Verhalten in der konkreten 
Supportbeziehung aus. Häufig entstehen EdTech-Centers aus der Reorganisation 
bestehender Gruppen. Vor allem die Besetzung der leitenden Funktionen sollte 
nicht primär organisatorischen Zweckmäßigkeiten dienen, sondern erfordert eine 
passende Besetzung mit Blick auf die Entwicklung der Gesamtorganisation. 
Die Einrichtung von EdTech-Centers, in denen pädagogische und IT-Kompe-
tenzen wie auch Personen mit akademischem Hintergrund vertreten sind, hat sich 
an den untersuchten Universitäten als gewinnbringend herausgestellt. Vor allem 
die übrigen Supportgruppen aber auch Dozierende finden innerhalb solcher Grup-
pen meist eine kompetente Ansprechperson, welche dieselbe (Fach-)Sprache 
spricht, was zahlreiche Kooperationsanlässen auslöst. Zudem fördert die intensive 
Interaktion in der Gruppe die Mehrsprachigkeit der Gruppenmitglieder, welche in 
der Gesamtorganisation wichtige Übersetzungsarbeit leisten. 
Der Aufbau solch kulturvermittelnder Strukturen erfordert eine strategische He-
rangehensweise. Zuerst sollten die Ziele hinsichtlich der mediengestützten Lehre 
geklärt werden, um ein Portfolio an Supportdienstleistungen zu definieren. Davon 
ausgehend sollen in einem breit angelegten Prozess die notwendigen Strukturen, 
Aufgaben und Prozesse definiert werden, die eine gewisse Überlappung vorsehen, 
so dass Anlass für Zusammenarbeit entsteht. Dabei ist der Austausch zwischen 
den Supportgruppen und mit den Dozierenden von großer Wichtigkeit, um letzte-
ren eine koordinierte und bedürfnisgerechte Unterstützung anbieten zu können. 
Dies erfordert von den Leitern, aber auch von den Mitarbeitern aller Supportgrup-
pen Sorgfalt und persönliches Engagement, um die Tuchfühlung mit den Dozie-
renden nicht zu verlieren und um mittels einer verständlichen Sprache, Wege zur 
qualitativen Verbesserung aufzuzeigen. 
 
 
5 Schlussbetrachtung 
Viele Universitäten im deutschsprachigen Raum sind dabei, eLearning-Support-
strukturen aufzubauen. Dieser Beitrag plädiert dafür, subkulturelle Barrieren zu 
antizipieren und deren Überwindung durch strukturelle Anpassungen zu fördern. 
Mittels adressatengerechter Kommunikation soll die Verständigung zwischen den 
Supportgruppen und im Umgang mit Dozierenden verbessert werden. Dies erfor-
dert Weitblick und eine strategische Herangehensweise in einem vielschichtigen 
und anspruchsvollen Umfeld. 
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Janine Horn 
 
Rechtsfragen beim Einsatz neuer Medien in der Hochschule: 
Erlaubnisfreie Nutzung urheberrechtlich geschützten 
Materials in Lehre und Forschung 
 
 
Zusammenfassung 
 
Der Beitrag untersucht in systematischer Weise die rechtlichen Rahmenbedingun-
gen der erlaubnisfreien Nutzung von urheberrechtlich geschütztem Material in 
Lehre und Forschung. Im Fokus steht die Praktikabilität dieser Ausnahmeregelun-
gen im Hinblick auf neue, insbesondere elektronisch unterstützte Unterrichts- und 
Prüfungsformen, welche durch die Modularisierung der Studiengänge verstärkt 
zum Einsatz kommen werden. 
 
 
1  Einleitung 
 
Nachdem in den letzten Jahren von Bund und Ländern der Einsatz der neuen Me-
dien an Hochschulen intensiv gefördert wurde, bieten sich nach Modularisierung 
der Studiengänge die reguläre Einführung von Blended- und Distance-Learning-
Konzepten sowie der Austausch unterschiedlicher Lehrangebote über Hochschul-
standorte hinweg an. Mit dem Einsatz von neuen Medien in der Hochschullehre 
und dem Austausch von Lehrangeboten sind zahlreiche Fragen des Urheber-, Da-
tenschutz- und Hochschulrechts verbunden. Die folgende Darstellung vornehmlich 
urheber- und wissenschaftsrechtlicher Fragestellungen geht aus dem vom nieder-
sächsischen Ministerium für Wissenschaft und Kultur im Rahmen des E-Learning 
Academic Network (ELAN) geförderten Projekts Rechtsfragen des eLearning – 
eLearning and Law (el.la) hervor. Das Projekt identifiziert rechtliche Fragestel-
lungen und vermittelt auf dem Wissensportal unter www.uni-lernstadt.de  neben 
Grundlagenwissen den speziellen rechtlichen Hintergrund, der bei multimedialer 
Unterstützung der Präsenz- und Fernlehre zu beachten ist. Die hiermit zugängli-
chen Rechtsinformationen dienen der Sensibilisierung der Lehrenden für Rechts-
probleme und somit der Vermeidung von Verletzungen Rechter Dritter sowie der 
Sicherung eigener Rechte. 
Der folgende Beitrag untersucht die rechtlichen Rahmenbedingungen, die seit der 
Urheberrechtsnovelle 2003 für Hochschulen beim Einsatz von urheberrechtlich 
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geschütztem Material in Lehre und Forschung bestehen.1 Im Fokus stehen die 
Ausnahmeregelungen des Urheberrechtsgesetzes, welche die Bildungs- und For-
schungsinteressen der Allgemeinheit mit den Verwerterinteressen der Urheber 
abwägen und den Gebrauch urheberrechtlich geschützter Inhalte zu Forschungs- 
und Lehrzwecken in einem bestimmten Umfang erlaubnisfrei in der Regel gegen 
Vergütung über eine Verwertungsgesellschaft ermöglichen. 
 
 
2  Begrenzung der Urheberrechte für Bildung und Forschung 
 
Folgende Ausnahmeregelungen sind im Hochschulbereich von Bedeutung: 
• Der neu eingeführte § 52a UrhG gestattet Hochschulen, kleine Teile eines 
Werks, Werke geringen Umfangs oder einzelne Zeitschriftenbeiträge zustim-
mungsfrei zu Zwecken des Unterrichts oder der wissenschaftlichen Forschung 
im Rahmen nicht kommerzieller Zwecke öffentlich zugänglich zu machen, 
d.h. zum interaktiven Abruf bereitzustellen. 
• § 53 Abs. 3 Nr. 2 UrhG erlaubt in neuer Fassung den Hochschulen, zu Prü-
fungszwecken neben Druckwerken auch ausschließlich online veröffentlichte 
Werke in kleinen Teilen, Werke geringen Umfangs oder einzelne Zeitschrif-
tenbeiträge begrenzt auf die Anzahl der Prüfungskandidaten zu vervielfältigen. 
• Darüber hinaus sind Wiedergaben – auch vollständiger Werke – in nichtöffent-
lichen Lehrveranstaltungen urheberrechtsfrei, da die Verwertungsrechte der 
Wiedergabe des § 15 Abs. 2 und 3 UrhG nur öffentliche Wiedergaben erfas-
sen. 
• Im eigenen Sacheigentum stehende Werke fremder Urheber dürfen gemäß  
§ 53 Abs. 2 Nr. 2 UrhG elektronisch archiviert werden, soweit eine analoge 
oder digitale Nutzung ausschließlich zu nicht kommerziellen Zwecken erfolgt. 
• Zum eigenen wissenschaftlichen Gebrauch sind digitale Vervielfältigungen 
von Werkteilen nach § 53 Abs. 2 Nr. 1 UrhG zulässig; Vervielfältigungen zum 
eigenen sonstigen Gebrauch nur in analoger Form, § 53 Abs. 2 Nr. 2 UrhG. 
• § 51 UrhG ermöglicht das vergütungsfreie Vervielfältigen, Verbreiten und öf-
fentliche Wiedergeben fremder ganzer Werke in einem wissenschaftlichen 
Werk sowie von Werteilen in sonstigen Sprachwerken in der Form eines der 
Erläuterung dienenden Zitats. 
Das System der Ausnahmeregelungen, in dem sich Lehrkräfte an Hochschulen 
zurechtfinden müssen, zeichnet sich auch nach der Urheberrechtsnovelle 2003 
                                            
1  Gesetz zur Regelung des Urheberrechts in der Informationsgesellschaft vom 10.9.2003, BGBl. I 
2003, S. 1774 ff. (sog. erster Korb) in Umsetzung der EG-Richtlinie 2001/29/EG zur Harmoni-
sierung bestimmter Aspekte des Urheberrechts und der verwandten Schutzrechte in der Informa-
tionsgesellschaft vom 22.5.2001, ABl. EG Nr. L 167 vom 22.6.2001, S. 20. 
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durch Komplexität, unbestimmte Rechtsbegriffe und fehlende Abstimmung der 
Systematik aus. Der materielle Regelungsgehalt dieser neu gefassten Vorschriften 
lässt sich bezogen auf konkrete Anwendungsfälle mangels einschlägiger Recht-
sprechung lediglich aus den zugrunde liegenden EU-Richtlinien, der Gesetzesbe-
gründung sowie den bereits bestehenden Ausnahmeregelungen und der dazugehö-
rigen Rechtsprechung erschließen. 
 
 
2.1 Wiedergabe und Verbreitung in Vorlesungen und kleineren 
Seminaren 
 
Unsicherheiten bestehen weiterhin bei der Wiedergabe von Werken als Papierko-
pie oder mittels neuer Medien zur Veranschaulichung in einer Präsenzlehrveran-
staltung durch Lehrende. Auf den eigenen wissenschaftlichen Gebrauch können 
diese sich nicht berufen, wenn diese Nutzung der öffentlichen Wiedergabe dient, 
was immer der Fall ist, wenn sich das Angebot an eine größere Anzahl Studieren-
der richtet, die nicht untereinander oder zum Lehrenden in einer persönlichen Be-
ziehung stehen.2 Die zu Hochschulveranstaltungen ergangene Rechtsprechung, die 
auf die Umstände des Einzelfalls abstellt und bei heutigen Hochschulvorlesungen 
Öffentlichkeit annimmt, führt zu erheblichen Abgrenzungsschwierigkeiten, wel-
che Teilnehmerzahl und Lehrveranstaltungsform eine persönliche Verbundenheit 
begründet.3 Die juristische Literatur nimmt im Hinblick auf die Gesetzesbegrün-
dung, wonach Schulunterricht in der Regel nicht öffentlich ist, an Hochschulen bei 
kleinen Seminaren oder Projektgruppen eine persönliche Verbundenheit zwischen 
Studierenden und Lehrkräften mit der Folge an, dass in diesen keine öffentliche 
Werkwiedergabe erfolgt.4 Bei anzunehmender Öffentlichkeit in Vorlesungen ist 
hingegen eine erlaubnisfreie Werkwiedergabe nur möglich, sofern eine gesetzlich 
geregelte Ausnahme greift. 
Die Integration fremder Werke in Lehrmaterial kann vom Zitierrecht des § 51 
UrhG erfasst und somit deren Vervielfältigung, Verbreitung und Wiedergabe er-
laubnis- und vergütungsfrei zulässig sein. Unter Angabe der Quelle können ganze 
Werke übernommen werden, sofern das multimediale Lehrmaterial ein wissen-
schaftliches Werk ist. Aber auch in nicht wissenschaftliche Sprachwerke ist es 
nach neuer Rechtsprechung im Hinblick auf die grundgesetzlich garantierte Lehr-
                                            
2  § 53 Abs. 2 Nr. 1 UrhG, § 53 Abs. 6 UrhG, § 15 Abs. 3 UrhG. 
3  OLG Koblenz, Urt. v. 7.8.1986 – 6 U 294/80 – GEMA-Repertoire, NJW-RR 1987,699-702. 
4  Kroitzsch, in: Nicolini/Ahlberg, § 15 UrhG, Rn 3; BT-Drs. 10/3369, S. 18. 
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freiheit zulässig, nicht nur Werkteile, sondern auch kleine ganze Werke zur Ver-
mittlung des Lehrinhalts einzubinden. 5 
Nach dieser Rechtsprechung ist das Vervielfältigen und Verbreiten von gedruck-
ten Skripten, welche fremde Texte zur Veranschaulichung des Lehrstoffes enthal-
ten, an Teilnehmer einer Lehrveranstaltung vom Zitierrecht erfasst. Diese be-
grenzte Verbreitung stellt keine unverhältnismäßige Beeinträchtigung der Verwer-
terinteressen dar. Die Bereitstellung der Skripte zum Download hält das Gericht 
hingegen ohne Zugangs- oder Nutzungsbeschränkung wegen unverhältnismäßiger 
Beeinträchtigung der Verwerterinteressen für unzulässig. 
 
 
2.2 Verwendung zu Prüfungszwecken 
 
Zu Prüfungszwecken erlaubt das Urheberrechtsgesetz den Hochschulen ausdrück-
lich die zustimmungsfreie Vervielfältigung und Verbreitung von Werkteilen oder 
ganzen Werken geringen Umfangs begrenzt auf die Anzahl der Prüfungskandida-
ten.6 Privilegiert werden nach der juristischen Literatur nur Leistungskontrollen 
am Ende eines Studienabschnitts, wie Zwischen- und Abschlussprüfungen; nicht 
hingegen studienbegleitende Haus- und Seminararbeiten oder Klausuren.7 Auf das 
neue gestufte Studienmodell bezogen, sind die Bachelor- und Masterprüfung so-
wie die zu Teilqualifikationen führenden Modulprüfungen erfasst. Rechtsunsi-
cherheit besteht aber für Modulprüfungen, die aus einer Summe von Einzelprü-
fungen bestehen. Gegen eine Bewertung der Einzelprüfungen als nicht privilegier-
te studienbegleitende Prüfungen spricht, dass diese in der Regel nach den Studien-
ordnungen den Stellenwert einer Zwischenprüfung besitzen, da nach erfolglosem 
Wiederholungsversuch die Bachelor- oder Masterprüfung als endgültig nicht be-
standen gilt.8 
Die neuen Studienordnungen sehen vor, Modulprüfungen auch in neuen multime-
dialen und internetbasierten Prüfungsformen durchzuführen. Seit der Urheber-
rechtsnovelle dürfen neben Druckwerken auch ausschließlich im Internet veröf-
fentlichte Werke zum Prüfungsgebrauch vervielfältigt werden. Des Weiteren dür-
fen Werke auch digital und nicht nur analog vervielfältigt werden, d.h. Werkteile 
                                            
5  LG München I, Urt.v. 19.1.2005 – 21 O 312/05. ZUM 2005, 407-411; Davon zu unterscheiden 
ist das separate Verbreiten von Werkkopien in Lehrveranstaltungen, BGH, Urt. v. 16.1.1992, I 
ZR 36/90 – Seminarkopien, NJW 1992, 1310-1312. 
6  § 53 Abs. 3 Nr. 2 UrhG; Kopierfreiheit in Hochschulen für Unterrichtszwecke führt aufgrund 
großer Teilnehmerzahl zu hohen Auflagen, was die Urheberrechte unverhältnismäßig beein-
trächtigt, BT-Drs. 10/3360, S. 19. 
7  Lüft in: Wandtke/Bullinger, § 53 UrhG, Rn 35. 
8  Vgl. § 11 Abs. 4 und § 15 der Prüfungsordnung für den fächerübergreifenden Bachelor-
Studiengang an der Carl von Ossietzky Universität Oldenburg. 
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eingescannt und auf CD-ROM oder der Festplatte gespeichert werden.9 Bezweifelt 
wird aber die Vereinbarkeit dieser Regelung mit der Urheberrechtsharmonisie-
rungsrichtlinie, welche digitale Kopien ausschließlich zur Veranschaulichung im 
Unterricht vorsieht.10 Die juristische Literatur sieht Prüfungen nach enger Ausle-
gung nicht vom Unterrichtsbegriff erfasst, mit der Folge, dass für Prüfungszwecke 
geeignete Inhalte aus dem Internet nur als Ausdruck verwendet werden können.11 
Dieser Auffassung folgte der Gesetzgeber bereits bei der Umsetzung der Daten-
bankrichtlinie in § 87c Abs. 1 Nr. 3 UrhG, wonach der Prüfungsgebrauch unbe-
achtet blieb, so dass wesentliche Teile einer geschützten Datenbank ausschließlich 
zur Veranschaulichung des Unterrichts zu nicht kommerziellen Zwecken verwen-
det werden dürfen.12 
Rechtsunsicherheit besteht demnach für neue Prüfungsformen, wie die Wiederga-
be von Werken an elektronischen Leseplätzen in einer Prüfung oder mittels Bea-
mer sichtbar für alle Prüfungskandidaten. Gleiches gilt auch für Onlineprüfungen, 
da § 52a UrhG dem Wortlaut nach die Bereitstellung in Übertragungsnetzen nur 
zur Veranschaulichung im Unterricht vorsieht und nicht zu Prüfungszwecken. Das 
ergibt sich aus dem Vergleich der Parallelvorschrift des § 53 Abs. 3 UrhG, die 
deutlich zwischen Unterricht und Prüfung differenziert. 
 
 
2.3 Bereitstellen zum interaktiven Abruf zu Lehr- oder 
Forschungszwecke 
 
Der durch die Urheberrechtsnovelle neu geschaffene § 52a UrhG ermöglicht, Tei-
le13 von veröffentlichten Werken, Werke geringen Umfangs14 oder einzelne Arti-
kel aus Fachzeitschriften einem abgegrenzten Personenkreis zur Veranschauli-
chung im Unterricht oder zur eigenen wissenschaftlichen Forschung im Rahmen 
                                            
9  Die Beschränkung auf analoge Vervielfältigungen des § 53 Abs. 2 S. 2 UrhG bezieht sich nicht 
auf die Vervielfältigungserlaubnis zu Prüfungszwecken des § 53 Abs. 3 Nr. 2 UrhG. 
10 Art. 5 Abs. 3 lit.a EG-Richtlinie 2001/29/EG, s. Fn 1. 
11  Lüft in: Wandtke & Bullinger, § 53 UrhG, Rn 35. 
12  Die Bundesratsempfehlung zur Aufnahme des Prüfungsgebrauchs im Gesetzgebungsverfahren 
im Hinblick auf den Wortlaut des Art. 9 lit. b der Datenbankrichtlinie unberücksichtigt, BR-Drs. 
420/1/97. Unklar ist, ob Hochschulen sich auf diese Unterrichtserlaubnis berufen können, da die-
se nicht wie in den Paralellvorschriften des § 53 Abs. 3 Nr. 2 UrhG oder § 52a UrhG Abs. 1 Nr. 
1 UrhG explizit genannt werden, obwohl eine Privilegierung zulässig wäre, vgl. Erwägungs-
grund 51 der Richtlinie 96/9/EG des Europäischen Parlaments und des Rates vom 11.3.1996 ü-
ber den rechtlichen Schutz von Datenbanken, ABl. Nr. L 077 vom 27.3.1996, S. 20. 
13  Kleine Teile von ca. 10% zu Lehrzwecke, für Forschungszwecke auch größere Teile, OLG 
Karlsruhe, Urt. v. 27.05.1987 – 6 U 31/86 – Referendarkurs, GRUR 1987, 818. 
14  In Anlehnung an die Rechtsprechung zu § 46 UrhG Gedichte, Liedtexte, kurze Erzählungen, 
Bilder, BGH, Urt. v. 14.01.1972 – I ZR 91/70 – Schulbuch, GRUR 1972, 432; zu Forschungs-
zwecken auch Monographien, BT-Drs. 15/837, S. 34. 
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nicht kommerzieller Zwecke gegen Vergütung über eine Verwertungsgesellschaft 
öffentlich zugänglich zu machen, d.h. in Übertragungsnetzen zum Abruf bereitzu-
stellen. 
Eine die Öffentlichkeit ausschließende persönliche Verbundenheit zwischen Lehr-
kraft und Studierenden oder unter den Wissenschaftlern ist nach dieser neuen Re-
gelung nicht erforderlich. Vielmehr genügt eine eingeschränkte Öffentlichkeit im 
Sinne eines bestimmten, durch technische Zugangsbeschränkung abgegrenzten 
Personenkreises. Bei Verwendung zu Lehrzwecken konkretisiert sich dieser auf 
die Studierenden der jeweiligen Lehrveranstaltung; nicht zulässig ist die Zugäng-
lichmachung für alle Studierende des Fachbereichs.15 Nach der Gesetzesbegrün-
dung ist es auch nicht zulässig, Werkteile zu Forschungszwecken für das gesamte 
wissenschaftliche Personal in das Intranet der Hochschule einzustellen; als zuläs-
siger Nutzerkreis werden kleine Forscherteams genannt. Demzufolge muss es sich 
um einen überschaubaren Kreis handeln, wobei nach dem Gesetzeswortlaut nicht 
zwingend ein gemeinsamer Forschungszweck verfolgt werden muss.16 Unklar 
bleibt, ob die Eingrenzung anhand projektbezogener Kriterien oder nach Zugehö-
rigkeit zu einer wissenschaftlichen Einrichtung erfolgt. Letzteres lässt offen, wel-
che untergeordneten universitären Einrichtungen, vom Fachbereich bis zum Lehr-
stuhl, das Merkmal eines überschaubaren Personenkreises erfüllen. Des Weiteren 
wäre die Bereitstellung innerhalb eines Forschungsverbundes verschiedener 
Hochschulen nicht erfasst. 
Grundsätzlich dürfen Werke jeder Art genutzt werden. Ausgenommen bleiben die 
im Urheberrechtsgesetz gesondert geregelten Computerprogramme und Daten-
banken.17 Ausdrücklich ausgenommen sind auch Schulbücher und Bildungssoft-
ware. Filmwerke dürfen vor Ablauf der zweijährigen regulären Kinoauswertung 
nicht verwendet werden.18 Rechtsunsicherheit besteht für ausschließlich anderwei-
tig verwertete Filme, zum Beispiel als Video, DVD oder im Rundfunk veröffent-
lichte Dokumentarfilme oder Reportagen. Aus dem Wortlaut des Gesetzes ist we-
der der Beginn der Schonfrist für diese Filme ersichtlich, noch, ob diese für die 
Lehre besonders relevanten Filmsparten überhaupt nicht genutzt werden dürfen. 
 
 
2.3.1 Reichweite der zulässigen Onlinenutzung für Lehrzwecke 
 
Die Beschreibung des Nutzungszwecks zur Veranschaulichung im Unterricht 
wirft Zweifel auf, ob die zulässige Nutzung sich zeitlich und räumlich auf die je-
                                            
15  BT-Drs. 15/38, S. 20. 
16 § 52a Abs. 1 Nr. 2 UrhG: für deren eigene wissenschaftliche Forschung; BT-Drs. 15/38, S. 20: 
Personen, die das Angebot jeweils zu eigenen Forschungszwecken nutzen. 
17 §§ 69a ff UrhG, §§ 87a ff UrhG. 
18 § 52a Abs. 2 UrhG. 
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weilige Lehrveranstaltung in der Hochschule beschränkt und folglich nicht nur 
eine häusliche Vor- oder Nachbereitung ausschließt, sondern auch neue orts- und 
zeitunabhängige Lehrformen wie das E-Learning. Eine solche Folgerung wider-
spricht aber der erklärten Absicht des Gesetzgebers, neue computergestützte Un-
terrichtsformen zu berücksichtigen.19 Zudem ergibt sich aus der Gesetzessystema-
tik die Privilegierung von Distance Learning: § 52a UrhG nimmt speziell Bezug 
auf das Recht der öffentlichen Zugänglichmachung des § 19a UrhG. Das Merkmal 
des Rechts der öffentlichen Zugänglichmachung ist der zeitlich und örtlich wahl-
freie Zugriff auf herunter zu ladende Dateien.20 
Andererseits erfasst diese Erlaubnis nicht die orts- und zeitgebundene Bereitstel-
lung von Werken an Leseplätzen innerhalb bestimmter Räume, wie an Leseplät-
zen im Seminarraum. Mit der bevorstehenden zweiten Urheberrechtsnovelle soll 
diese sog. On-the-Spot-Consultation zumindest für öffentlich zugängliche Biblio-
theken eingeführt werden, wonach diese Werke aus ihrem Bestand an elektroni-
schen Leseplätzen in den eigenen Räumen bereitstellen können.21 Diese Regelung 
ermöglicht beispielsweise den Zugriff auf Werke der öffentlich zugänglichen 
Teilbibliotheken an anderen Bibliotheksorten. 
Das Einstellen von geschütztem Material aus den Beständen der Hochschule in 
Lehrangebote an Leseplätzen ist davon nicht erfasst, eine diesbezügliche Erweite-
rung ließe die Urheberrechtsharmonisierungsrichtlinie aber zu.22 
 
 
2.3.2 Vorbereitende Vervielfältigungen 
 
§ 52a Abs. 3 UrhG gestattet die unmittelbar zur online Zugänglichmachung erfor-
derliche Digitalisierung analoger Inhalte oder Speicherung digitaler Inhalte auf 
dem Host-Rechner. Vorratsvervielfältigungen und Archivierung von geeignetem 
Lehrmaterial werden ausweislich der Gesetzesbegründung nicht erfasst und sind 
damit nicht zulässig.23 Die Zulässigkeit dieser Vervielfältigungen auf Vorrat und 
der Archivierung bestimmt sich nach den Ausnahmen für Unterricht und Wissen-
schaft, insbesondere dem eigenen wissenschaftlichen Gebrauch und eigenen sons-
tigen Gebrauch.24 Im Gegensatz zur Ausnahme des eigenen sonstigen Gebrauchs, 
sind im Rahmen des eigenen wissenschaftlichen Gebrauchs neben analogen auch 
                                            
19 BT-Drs. 15/38, S. 20. 
20 Erwägungsgrund 23-25 der EG-Richtlinie 2001/29/EG, s. Fn 1. 
21 § 52b UrhG-E des Referentenentwurfs für ein Zweites Gesetz zur Regelung des Urheberrechts in 
der Informationsgesellschaft vom 27.9.2004 (sog. Zweiter Korb) des BMJ. 
22  Art. 5 Abs. 2 lit. c EG-Richtlinie 2001/29/EG, s. Fn 1. 
23 BT-Drs. 15/837 v. 9.4.2003, S. 34; Der Entwurf des § 52a UrhG-E der Bundesregierung sah 
noch Ausdrucke und lokale Speicherungen erfasst, BT-Drs. 15/38 v. 5.11.2002, S. 20. 
24  § 53 Abs. 2 und 3 UrhG. 
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digitale Kopien zulässig, so dass Inhalte aus dem Internet abgespeichert werden 
können und nicht ausgedruckt werden müssen. 
Lehrkräfte an Hochschulen können sich im Rahmen ihrer Lehrtätigkeit auf den 
eigenen wissenschaftlichen Gebrauch berufen.25 Der dem wissenschaftlichen 
Gebrauch zugrunde liegende Begriff der Wissenschaft umfasst neben der der Er-
kenntnisfindung dienenden wissenschaftlichen Forschung auch die wissenschaftli-
che Lehre zur Vermittlung dieser Erkenntnisse.26 Demzufolge ist das Anlegen ei-
ner wissenschaftlich aufbereiteten Lehrmaterialsammlung auf dem lokalen PC 
eines Lehrenden zur Vorbereitung seiner Lehrveranstaltung zulässig. Zur Einbin-
dung in multimediale Lehrmaterialien eignen sich die Kopien aufgrund des Ver-
bots der anschließenden öffentlichen Wiedergabe des § 53 Abs. 6 UrhG grund-
sätzlich nicht; es sei denn bei dieser Einbindung handelt es sich um ein zulässiges 
Zitat nach § 51 UrhG und die Bereitstellung zum Download erfolgt nicht ohne 
Zugangs- oder Nutzungsbeschränkung.27 Zulässig ist es auch, Teile der Kopien 
zur Veranschaulichung des Unterrichts in Onlineseminaren für einen bestimmt 
abgegrenzten Teilnehmerkreis gemäß § 52a Abs. 1 Nr. 1 UrhG zugänglich zu ma-
chen. 
Keine eigene Verwendung liegt nach der Rechtsprechung vor, sobald die Materia-
lien für Lehrkräfte anderer Hochschulen bereitgestellt werden.28 Ebenfalls nicht 
zulässig ist es, elektronisch archivierte Materialien im Intranet für eine Mehrzahl 
von Lehrkräften zur Verfügung zu stellen. Nach dem Urheberrechtsgesetz darf 
zwar eigenes Material – etwa aus den Hochschulbibliotheken – zur Bestandssiche-
rung digital archiviert und digital zu nicht kommerziellen Zwecken genutzt wer-
den; die Rechtsprechung hält aber eine Bereitstellung im Intranet für eine Mehr-
zahl von Mitarbeitern aufgrund erheblicher Nutzungsintensität und der Gefahr 
schwer kontrollierbarer Folgenutzung gegenüber Archiven auf analogen Datenträ-
gern nicht mehr vom Archivzweck der Bestandssicherung erfasst.29 
 
 
2.3.3 Keine Verwendung zu kommerziellen Zwecken 
 
Die Zugänglichmachung im Rahmen des § 52a UrhG zu Lehr- oder Forschungs-
zwecken darf nicht kommerziellen Interessen dienen. Im Hinblick auf Studienge-
bühren, kostenpflichtige wissenschaftliche Weiterbildung, Auftragsforschung und 
                                            
25  Lehrkräfte an Schulen können nur im Wege des eigenen sonstigen Gebrauchs Papierkopien auf 
Vorrat anfertigen, die bei Bedarf zu digitalisieren sind, § 53 Abs. 2 S. 1 Nr. 4 UrhG. 
26  Vgl. zum Schutzbereich der Wissenschaftsfreiheit des Art. 5 Abs. 3 GG, BVerfG, Urt. v. 
29.5.1973, 1 BvR 325/72, NJW 1973, 1176; Vogel, in: Schricker, § 87c UrhG, Rn 14. 
27  LG München I, Urt.v. 19.1.2005 – 21 O 312/05. ZUM 2005, 407; s.u. Abschnitt 2.1. 
28 BGH, Urt. v. 16.1. 1997, I ZR 9/95, GRUR 1997, 459. 
29  § 53 Abs. 2 S. 2 Nr. 3 UrhG; BGH, Urt. v. 5.5.1998, I ZR 100/96, GRUR 1999, 324. 
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Drittmittelforschung ist dies jedoch fraglich. Dabei kommt es nicht auf die organi-
sche Struktur oder die Finanzierung der Einrichtung an, sondern auf die For-
schungs- oder Lehrtätigkeit als solche.30 Bei Studiengebühren, die nicht der auf-
wandsunabhängigen Einnahmeerzielung dienen, sondern dem Kostendeckungs-
prinzip folgen, nach welchem nur alle durch den Studienbetrieb entstehenden 
Ausgaben erfasst werden, dürfte ebenso wie bei kostendeckenden Zugangsgebüh-
ren der nichtkommerzielle Charakter nicht entfallen.31 Bei sonstigen kostenpflich-
tigen Weiterbildungsangeboten, Graduiertenstudiengängen sowie Auftragsfor-
schung werden hingegen kommerzielle Interessen zu bejahen sein. 
 
 
3 Zusammenfassung 
 
• Gedruckte Skripte, welche fremde Texte in Form des erläuternden Zitats ent-
halten, können nach neuer Rechtsprechung an Teilnehmer der Lehrveranstal-
tung erlaubnis- und vergütungsfrei verbreitet werden; eine Bereitstellung im 
Internet ist ohne Zugangs- oder Nutzungsbeschränkung jedoch unzulässig. 
• Die separate Werkwiedergabe mittels neuer Medien sowie das Verbreiten von 
Kopien sind aufgrund anzunehmender Öffentlichkeit in Präsenzlehrveranstal-
tungen weiterhin, bis auf die Ausnahme zu Prüfungszwecken, grundsätzlich 
nicht erlaubnisfrei möglich. 
• Die Bereitstellung von Werkteilen und kleinen Werken zum Download für 
Studierende, denen als Teilnehmende einer Veranstaltung dafür ein Passwort 
zugewiesen wurde, ist hingegen nach der neuen Erlaubnis für Unterricht an 
Hochschulen zulässig. 
• Das Bereitstellen von für Lehrzwecke geeigneten geschützten Materials in ei-
nem Datenpool im Intranet für Lehrkräfte ist nicht zulässig. 
• Die neue Erlaubnis für Unterricht an Hochschulen erfasst nicht die Unter-
richtsform der sog. On-the-Spot-Consultation und es bleibt weiterhin fraglich, 
ob neue computergestützte Prüfungsformen erfasst werden. 
Im Ergebnis deckt die gesetzlich vorgesehene erlaubnisfreie Nutzung geschützten 
Fremdmaterials nicht die Integration aller Medienformen in Forschung, Lehre und 
Weiterbildung ab. Wollen Hochschulen ihre Ressourcen für Forschung und Lehre 
über einzelne Hochschulstandorte hinaus mobilisieren, zum Beispiel durch Aus-
tausch von Lehrangeboten, Forschungsverbünden oder Allianzen wissenschaftli-
cher Weiterbildung, muss das in den Lehrangeboten eingebundene Fremdmaterial 
im Zweifel mit erheblicher Kostenfolge lizenziert werden. 
 
 
                                            
30  Erwägungsgrund 42 der EG-Richtlinie 2001/29/EG, s. Fn 1. 
31 Kostendeckende Gebühren von Bibliotheken stellen kein Entgelt dar, BT-Drs. 15/38, S. 20,21. 
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Bernd Kleimann, Janka Willige, Steffen Weber 
 
E-Learning aus Sicht der Studierenden 
Ergebnisse einer repräsentativen Online-Erhebung 
 
 
Zusammenfassung 
 
Ist E-Learning immer noch eine seltene Orchidee im Bereich der tertiären Bil-
dung? Oder ist die Blütezeit des mediengestützten Lehrens und Lernens inzwi-
schen schon wieder vorüber? Weder noch. Eine repräsentative Online-Erhebung 
der Hochschul-Informations-System GmbH (Hannover) in Kooperation mit dem 
Projektträger „Neue Medien in der Bildung + Fachinformation“ unter 3.811 deut-
schen Studierenden zeigt: E-Learning – in einem weiten Sinne verstanden – ist 
inzwischen studentischer Alltag. Der Beitrag stellt einige der wichtigsten Ergeb-
nisse der Studie vor. 
 
 
1 Anlage der Erhebung 
 
Durch die Förderinitiativen von Bund und Ländern ist das E-Learning-Angebot an 
den deutschen Hochschulen in den letzten Jahren stark ausgebaut worden. Wie 
werden diese neuen Lehr- und Lernformen von den Studierenden wahrgenom-
men? Zur Beantwortung dieser Frage hat die Hochschul-Informations-System 
GmbH (HIS) zusammen mit dem DLR-Projektträger „Neue Medien in der Bil-
dung + Fachinformation“ im November und Dezember 2004 eine Online-
Erhebung unter 3.811 deutschen Studierenden durchgeführt (HISBUS-Panel). Die 
Ergebnisse der Erhebung sind – bezogen auf die Merkmale Geschlecht, Hoch-
schulsemester, Hochschulart, Region und Fächergruppe – repräsentativ für die 
deutschen Studierenden. Um die Entwicklung der E-Learning-Kenntnis und  
-Nutzung im Zeitverlauf abbilden zu können, wurden die Resultate ferner mit ver-
gleichbaren Angaben der Studierenden der von HIS durchgeführten 16. und 17. 
Sozialerhebung (2000 und 2003) des Deutschen Studentenwerks verglichen. Die 
wichtigsten Ergebnisse werden im Folgenden in Grundzügen dargestellt. 
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2 Internetzugang 
 
Der Zugang zum Internet in den eigenen Wohnräumen ist für Studierende heute 
nahezu selbstverständlich. Lag der Anteil der Studierenden, die in ihren Räumen 
einen Internetzugang haben, im Jahr 2000 noch bei etwa 55%, so betrug er 2003 
bereits rund 82% und 2004 circa 90%1. Zum Vergleich: Nach Angaben des Statis-
tischen Bundesamtes hatten 2000 gerade einmal 33% aller deutschen Haushalte 
einen Internetanschluss, 2003 waren es 51%. 
Abb. 1: Internetanschluss in den Wohnräumen Studierender 
 
Die durchschnittliche Internetversorgung Studierender ist damit deutlich besser als 
diejenige der deutschen Haushalte – und dies nicht nur bezüglich der Zahl der An-
schlüsse, sondern auch bezüglich der Leistungsfähigkeit. Bereits 51% der Studie-
renden mit privatem Internetanschluss können heute auf leistungsfähige Breit-
bandverbindungen zugreifen – 2003 war dies nur bei 9% der deutschen Haushalte 
der Fall. Die technischen Voraussetzungen für die Nutzung von E-Learning-
Anwendungen sind damit für die Studierenden inzwischen sehr gut. 
                                            
1 Die Zahlen für 2003 und 2004 beziehen sich auf Studierende, die nicht bei den Eltern wohnen, 
die Zahl für 2000 schließt dagegen auch Elternwohner ein. Die Nichtberücksichtigung der El-
ternwohner in 2003 und 2004 wirkt sich jedoch nur minimal auf die Gesamtanteilswerte aus, wie 
die Daten für 2003 zeigen (81,6% der Studierenden haben einen Internetanschluss, ohne Eltern-
wohner sind es 80,5%). 
Quelle: HISBUS Online-Erhebung 2004 
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3 Computerkenntnisse 
 
Geht man davon aus, dass zur Nutzung von E-Learning-Angeboten vor allem 
Kenntnisse im Umgang mit E-Mail und Internet erforderlich sind,2 so dürfen die 
deutschen Studierenden – auf der Basis der Selbsteinschätzung ihrer Fähigkeiten – 
als bereits sehr gut für E-Learning gerüstet gelten. Beinahe alle Studierenden 
(98%) wissen mit E-Mail-Anwendungen umzugehen, fast ebenso viele kennen 
sich mit dem Internet aus (94%). Bei den übrigen abgefragten Anwendungen be-
stehen – abgesehen von der Textverarbeitung (85%) – fächergruppenspezifische 
Differenzen. So beherrschen z.B. Studierende der Fächergruppe Naturwissen-
schaften/Informatik/Mathematik Datenbankanwendungen natürlich besser als Stu-
dierende der Rechtswissenschaften (29% zu 1%). Generell aber zeigt sich: Die 
Grundvoraussetzungen für eine breite Nutzung von E-Learning durch die Studie-
renden sind in hohem Maße gegeben. 
Abb. 2: Beherrschung von Computeranwendungen bei deutschen Studierenden 
(Quelle: HISBUS Online-Erhebung) 
                                            
2 Dazu gehören Kompetenzen wie die Navigation in hypertextuellen Strukturen, die zielgerichte-
te Informationsrecherche oder die Datensicherung. Im Bereich der Kommunikation sind hinge-
gen E-Mail-Kenntnisse die Grundlage. Auf dieser Basis kann Expertise im Umgang mit spe-
ziellerer Software – z.B. Lernplattformen – durch learning by doing erworben werden. Ent-
sprechend veranschlagen die Studierenden selbst den motivationalen Anreiz von (Software-) 
Schulungen bei der Nutzung von E-Learning als vergleichsweise gering (vgl. Abb. 10). 
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4 Bekanntheit und Nutzung von E-Learning 
 
Um eine Vergleichbarkeit der HISBUS-Resultate mit den Ergebnissen der 17. So-
zialerhebung zu ermöglichen, wurden die Fragen der HISBUS-Untersuchung in 
Anlehnung an den Fragebogen der Sozialerhebung formuliert. Auch die verschie-
denen E-Learning-Formen wurden – mit geringfügigen Änderungen – aus der 17. 
Sozialerhebung übernommen und folgendermaßen unterteilt: 
 
Abb. 3: E-Learning-Formen in der HISBUS-Untersuchung 
 
Vor diesem Hintergrund wurde gefragt, welche dieser E-Learning-Formen die 
Studierenden an der eigenen Hochschule kennen. Abbildung 4 zeigt: Lehrveran-
staltungsbegleitende Materialien sind den allermeisten Studierenden an der eige-
nen Hochschule bekannt, knapp ein Viertel kennt aber auch interaktive Selbstlern-
angebote. Die übrigen E-Learning-Formen sind deutlich weniger bekannt. 
Auch wenn das Wissen der Studierenden über bestehende E-Learning-Angebote 
an der je eigenen Hochschule nicht mit deren tatsächlichem Angebot überein-
stimmen muss (weil den Studierenden evtl. nicht alle bestehenden Angebote be-
kannt sind), ist doch anzunehmen, dass die weite Verbreitung lehrveranstaltungs-
begleitender Materialien auch mit dem geringen Aufwand bei ihrer Produktion zu 
tun hat. Bemerkenswert ist die hohe Zahl der interaktiven Selbstlernangebote; hier 
dürfte die Förderpolitik der vergangenen Jahre für Zuwächse gesorgt haben. 
- Möglichkeit zur Nennung weiterer E-Learning-Formen, die in den 
genannten Szenarien nicht berücksichtigt sind.
Sonstiges
- Praktika mit Steuerung realer Experimente 
- Virtuelle Labore zur Durchführung simulierter Experimente
Virtuelle Praktika, virtuelle Labore
- Digital aufgezeichnete Veranstaltungen
- Live-Übertragung über das Internet in anderen Veranstaltungsraum
Televorlesungen
- zeitversetzt durchgeführte Veranstaltungen (E-Mail, Forum, BSCW 
etc.)
- zeitgleich durchgeführte Veranstaltungen (Chat, virtueller 
Klassenraum etc.)
- Moderation durch Tutor / Dozent
- Telekooperation
Virtuelle Seminare / Tutorien mit
Tele-Kooperation
- Online-Kurse, Web-Based-Trainings, interaktive Übungen
- Multimediale Angebote mit hoher Interaktivität 
- Einsatz: Selbststudium im Internet.
Interaktive Lehrangebote
- veranstaltungsbegleitende Skripten, Foliensätze, Literaturlisten, 
Sammlungen von Aufgaben und Lösungen, digitalisierte Texte, 
digital aufgezeichnete Vorlesungen
- Abruf über Inter- oder Intranet
- Keine Interaktion
Lehrveranstaltungsbegleitende 
Materialien
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Abb. 4: Kenntnis von E-Learning-Angeboten an der eigenen Hochschule 
 
Ein deutlicher Zuwachs beim E-Learning-Angebot ist zwischen 2000 und 2003 zu 
verzeichnen, wie ein Vergleich von Ergebnissen der 16. und 17. Sozialerhebung 
zeigt.3 
 
Abb. 5: Bekanntheits- und Nutzungsgrad von E-Learning-Formen 2000 und 2003 
                                            
3 Die Angaben der Abb. 5 beziehen sich anders als die HISBUS-Erhebung nur auf deutsche Stu-
dierende im Erststudium. 
Quelle: HISBUS Online-Erhebung
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So ist die Bekanntheit von lehrveranstaltungsbegleitenden Materialien im genann-
ten Zeitraum um 53 Prozentpunkte und die Nutzung um 51 Prozentpunkte ange-
stiegen. Bei den interaktiven Lehrangeboten hat sich der Bekanntheitsgrad mehr 
als verdoppelt, die Nutzungsquote sogar verdreifacht. Die geringsten Zuwächse 
sind bei den virtuellen Seminaren zu verzeichnen. 
Nun ist die Kenntnis von E-Learning-Angeboten das eine, die Nutzung aber das 
andere. Auf welche Angebote greifen Studierende tatsächlich zu – und zwar nicht 
nur an der eigenen, sondern auch an anderen Hochschulen? 
 
Abb. 6: Nutzung von E-Learning-Angeboten an eigener und/oder anderer Hoch-
schule (HISBUS-Untersuchung 2004, 17. Sozialerhebung 2003) 
 
Hier zeigt sich, dass auch bei der Nutzung die lehrveranstaltungsbegleitenden Ma-
terialien mit 83% klar den ersten Rang belegen. In der Studienpraxis ist also er-
wartungsgemäß die Unterstützung der Präsenzlehre durch die Bereitstellung von 
netzgestützten Informationen der Regelfall des E-Learning. Immerhin fast ein 
Viertel aller Studierenden macht aber auch von interaktiven Selbstlernangeboten 
Gebrauch. 11% nutzen dabei Angebote anderer Hochschulen, was bedeutet, dass 
sich schon jeder 10. Studierende das Know-how anderer tertiärer Bildungseinrich-
tungen übers Netz zunutze macht. Die übrigen E-Learning-Formen werden dage-
gen deutlich weniger in Anspruch genommen. 
Quelle: HISBUS Online-Erhebung, 17. Sozialerhebung des DSW
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Berechnet man auf der Basis der genannten Nutzungsquoten die Anzahl der deut-
schen Studierenden, die E-Learning-Angebote in Anspruch nehmen,4 so ergeben 
sich folgende Zahlen: Rund 1,47 Mio. Studierende machen von lehrveranstal-
tungsbegleitenden Materialien Gebrauch, 408.000 nutzen interaktive Selbstlernan-
gebote, 142.000 virtuelle Seminare und Tutorien mit Telekooperation, 71.000 Te-
levorlesungen und 89.000 virtuelle Praktika und virtuelle Labore. Damit hat E-
Learning den Exotenstatus abgelegt und sich – jedenfalls für die beiden erstge-
nannten Angebotsformen – zu einem integralen Bestandteil des Studiums entwi-
ckelt. 
Dieser Befund bestätigt sich, wenn man den Zeitaufwand für E-Learning in einer 
für die Studierenden typischen Semesterwoche betrachtet. 
 
Abb. 7: Zeitaufwand für Lehrveranstaltungen und Selbststudium mit E-Learning-
Anteilen (Quelle: HISBUS-Online-Erhebung) 
 
Rund ein Achtel der gesamten Arbeitszeit für ihr Studium (12,5% von 32 Arbeits-
stunden insgesamt) wenden Studierende für E-Learning auf. Betrachtet man nur 
das Selbststudium, so nimmt E-Learning sogar ein knappes Fünftel der Zeit (drei 
von 16 Stunden) in Anspruch. Demgegenüber fällt die mit E-Learning zugebrach-
te Zeit in Lehrveranstaltungen (multimediale Präsentationstechniken, Gruppenar-
beit am Rechner etc.) mit durchschnittlich einer Stunde pro Woche eher gering 
                                            
4  Berechnungsgrundlage sind die Angaben des Statistischen Bundesamtes zur Zahl der deutschen 
Studierenden im Wintersemester 2003/2004 (= 1.773.695 deutsche Studierende). 
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aus. Die neuen Medien können ihre Stärken demnach vor allem im Selbststudium 
ausspielen. 
 
5 Bewertung von E-Learning 
 
Insgesamt fällt das Urteil der Studierenden über die von ihnen genutzten  
E-Learning-Angebote mittelmäßig aus; vor dem Hintergrund einer fünfstufigen 
Noten-Skala (sehr gut – mangelhaft) vergeben sie im Durchschnitt eine glatte „3“. 
Die Differenzen bezüglich der einzelnen E-Learning-Formen sind dabei gering; 
sie bewegen sich zwischen 2,99 (virtuelle Praktika und Labore) und 3,12 (interak-
tive Selbstlernangebote). Eine Aussage darüber, welche Form von E-Learning bei 
den Studierenden besonders gut ankommt, ist auf dieser Basis also nicht möglich. 
Allerdings bestehen Differenzen zwischen den Bewertungsspannen der E-Learn-
ing-Formen.5 So erhalten die besten lehrveranstaltungsbegleitenden Materialien 
die Note 1,94, die schlechtesten eine 4,12, während die Urteile bei den virtuellen 
Praktika und Laboren nur zwischen 2,28 und 3,69 variieren. Die Differenziertheit 
der Bewertung nimmt folglich mit steigendem Angebot zu. 
Abb. 8: Bewertung von E-Learning-Angeboten (Quelle: HISBUS Online-Erhebung) 
                                            
5  Bewertungsspanne meint die Differenz zwischen der jeweils schlechtesten und der jeweils bes-
ten Durchschnittsnote, die einer genutzten E-Learning-Form gegeben wurde. 
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Bezüglich der Frage nach ihrer generellen Zufriedenheit mit E-Learning in ihrem 
Studium äußerten sich die Nicht-Nutzer kritischer (Durchschnitt 3,66) als die Nut-
zer (2,96; auf fünfstufiger Skala von 1 = sehr zufrieden bis 5 = wenig zufrieden). 
Da sich jedoch nicht entscheiden lässt, ob dies auf eine generelle Ablehnung von 
E-Learning oder aber auf qualitative Mängel bzw. ein quantitativ unzureichendes 
Angebot zurückzuführen ist, bleibt dieser Befund vieldeutig. 
Nach welchen Kriterien beurteilen Studierende E-Learning-Angebote? Die Be-
fragten konnten in Textantworten angeben, was sie am jeweils besten Angebot 
einer E-Learning-Form besonders gut und am jeweils schlechtesten Angebot be-
sonders verbesserungsbedürftig fanden.6 Wie Abbildung 9 verdeutlicht, zeigte sich 
dabei, dass die Qualität des Lernmaterials den Studierenden besonders wichtig ist. 
Qualität 43% Mangelnde 
Qualität 
60% Direkte Lerner-
folgskontrolle
25% Mangelnde 
Qualität 
29%
Erleichterter orts- 
und zeitunabhängi-
ger Zugriff
34% Technische 
Eigenschaften
20% Gute Aufbereitung 
des Materials
21% Technische 
Probleme
15%
Gestaltung des An-
gebots
18% Bereitstellung 11% Zeitliche und räum-
liche Flexibilität 
des Lernens
13% Unklare 
Gliederung und 
Struktur
14%
Besonders 
verbesserungsbedürftig 
(schlechtestes Angebot):
Interaktive Selbstlernangebote
Besonders gut 
(bestes Angebot):
Lehrveranstaltungsbegleitende Materialien
Besonders gut 
(bestes Angebot):
Besonders 
verbesserungsbedürftig 
(schlechtestes Angebot):
 
 
Abb. 9: Einschätzung der positiven und negativen Merkmale von lehrveranstal-
tungsbegleitenden Materialien und interaktiven Selbstlernangeboten  
(Quelle: HISBUS Online-Erhebung) 
Um Hinweise auf eine den Studierendenbedürfnissen angepasste Ausgestaltung 
des E-Learning-Angebots an deutschen Hochschulen zu erhalten, wurde danach 
gefragt, durch welche Maßnahmen sich die Studierenden persönlich zu einer in-
tensiveren Nutzung von E-Learning motivieren lassen würden. Zu diesen Maß-
nahmen zählen vor allem Hinweise auf entsprechende Angebote von Seiten der 
Lehrenden (81%) und der Hochschule (75%) sowie – bereits an dritter Stelle und 
noch vor dem Einsatz von E-Learning in Pflichtveranstaltungen – die Verbesse-
rung der inhaltlichen Qualität (74%). Neben den für das Studium unmittelbar rele-
vanten Instanzen (Lehrende, Hochschule) spielen also qualitative Gesichtspunkte 
für die E-Learning-Nutzung eine wichtige Rolle. Die geringsten Anreizwirkungen 
gehen dagegen von Schulungsmaßnahmen (47%), netzgestützten Prüfungen (38%) 
sowie einer Verbesserung der Soft- (47%) und Hardwareausstattung (48%) der 
Hochschule aus. 
                                            
6  Eine Kategorisierung und Auszählung der Antworten war nur für lehrveranstaltungsbegleitende 
Materialien und interaktive Selbstlernangebote möglich, da hier genügend Antworten vorlagen. 
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Abb. 10: Anreize für E-Learning-Nutzung (HISBUS Online-Erhebung 2004) 
 
6 Schlussbemerkung 
 
E-Learning ist inzwischen integraler Bestandteil des studentischen Alltags. Dies 
belegen die Nutzungsquoten von lehrveranstaltungsbegleitenden Materialien und 
interaktiven Selbstlernangeboten wie auch die für E-Learning durchschnittlich 
aufgewandten Wochenarbeitsstunden. Die Nutzung der innovativen Lernformen 
hängt dabei stark von ihrer Einbindung ins Studium ab. Deshalb müssen Lehrende 
und Hochschulen den Studierenden mediengestützte Lernangebote als effiziente 
Formen des Studiums im persönlichen Kontakt nahebringen. 
Zukünftig sind dabei neben der Fortentwicklung des technologischen und didakti-
schen state of the art noch stärker die Bedürfnisse der Studierenden zu berücksich-
tigen. Hier gilt: Keine Angst vor (technischer) Niedrigschwelligkeit – aber auf 
qualitativ hohem Niveau7! Denn Studierende sind vor allem an einer hohen Quali-
tät der Lernmaterialien interessiert. Deshalb sollten sich die Hochschulen auf den 
effizienten Einsatz leicht produzierbarer, aber qualitativ exzellenter E-Learning-
Formen konzentrieren – und zwar insbesondere für das Selbststudium, in dem die 
neuen Medien ihre Stärken am wirkungsvollsten ausspielen können. Für die Prä-
senzlehre wäre dann darauf zu achten, beim Einsatz neuer Technologien Medien-
brüche zu vermeiden und so zu einer Integration beider Studienformen auf der  
Ebene der eingesetzten Lernmittel beizutragen. 
                                            
7 Qualität bedeutet hier z.B.: Vollständigkeit, Fehlerfreiheit, Übersichtlichkeit, Prüfungs- bzw. 
Veranstaltungsrelevanz, angemessener Umfang, rechtzeitige Bereitstellung, regelmäßiges Up-
date und problemlose Verfügbarkeit von Lernmaterialien. 
Quelle: HISBUS Online-Erhebung
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Jeelka Reinhardt, Felix Friedrich 
 
Einführung von E-Learning in die Hochschule durch 
Qualifizierung von Hochschullehrenden 
Zur Evaluation eines Online-Qualifizierungsportals 
 
 
Zusammenfassung 
 
Einer der Faktoren, von denen eine nachhaltige Implementation von E-Learning-
Arrangements in die Hochschullehre abhängt, ist die Medienkompetenz der Leh-
renden. Dieser Beitrag befasst sich mit der entwicklungsbegleitenden Evaluation 
und Optimierung eines Informationsportals zur Qualifizierung von Hochschulleh-
renden zum Thema E-Learning. Es werden die Konzeption des Portals sowie die 
qualitativen und quantitativen Evaluationsaktivitäten dargestellt, welche bisher 
realisiert wurden, um das Portal zu optimieren. Im Vordergrund stand dabei die 
Optimierung der Validität der Portalinhalte, der Verständlichkeit der Texte sowie 
der Qualität der Erschließungshilfen, um so die Voraussetzungen für eine nach-
haltige Förderung der Medienkompetenz von Hochschullehrenden zu schaffen. 
 
 
1  Qualifizierung als Schlüsselfaktor für die Integration  
von E-Learning 
 
In neueren Untersuchungen zur langfristigen Verankerung von E-Learning-
Initiativen an Hochschulen wird neben bildungspolitischen und institutionell-
strukturellen Voraussetzungen zunehmend die Rolle der Hochschullehrenden be-
tont (Kleimann & Wannemacher, 2004; Rinn, Bett, Wedekind, Zentel, Meister & 
Hesse, 2004; Oliver & Dempster, 2003). Sie sind diejenigen Akteure, die letztend-
lich die Entscheidung treffen, ob in einer konkreten Lehrsituation Informations- 
und Kommunikationstechnologien eingesetzt werden. Ihrer Medienkompetenz 
kommt dabei eine Schlüsselstellung zu.  Das Portal e-teaching.org1 setzt an den 
sich hieraus ergebenen Qualifizierungsbedarfen an. Es sollte ein zentrales Infor-
                                            
1  Das Portal e-teaching.org (http://www.e-teaching.org) ging aus dem von der Bertelsmann Stif-
tung und der Heinz Nixdorf Stiftung getragenen Programm „Bildungswege in der Informati-
onsgesellschaft“ hervor und wurde am Institut für Wissensmedien (IWM) in Tübingen konzi-
piert und entwickelt. Im Rahmen des durch das BMBF geförderten Projekts PELe – Portal für 
E-Lehre werden am IWM die Inhalte und Funktionen des Portals weiter ausgebaut. 
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mationsangebot geschaffen werden, das von Hochschulen im deutschsprachigen 
Raum im Kontext der folgenden Szenarien genutzt werden kann: (a) Es soll in lo-
kale Beratungsszenarien an Hochschulen eingebunden werden können, beispiels-
weise als Wissensbasis, auf die Berater2 und Klienten im Beratungsprozess zugrei-
fen können. (b) Es sollte sich ferner als Wissensbasis für lokale workshop- und 
kursartige Qualifizierungsmaßnahme eignen. (c) Und es soll von interessierten 
Hochschulangehörigen, die sich zum Thema E-Learning informieren wollen, als 
Selbststudienangebot genutzt werden können. 
Um einem möglichst breiten Spektrum an Herangehensweisen, Interessen und 
Motiven auf Seiten der Nutzer gerecht zu werden, werden unterschiedliche syste-
matische Zugänge zu den Qualifizierungsinhalten über eine Untergliederung in 
verschiedene Themenbereiche angeboten. Die Einstiegskategorien Medientechnik, 
Didaktisches Design und Projektmanagement stellen das notwendige technische, 
didaktische und organisatorische Wissen bereit. Die Einstiegskategorie Lehrszena-
rien bietet Hochschullehrenden einen praxisnahen Anknüpfungspunkt, indem an 
vertrauten Typen von Lehrveranstaltungen die Möglichkeiten der Integration von 
E-Learning-Arrangements gezeigt werden. Über die Einstiegskategorie Referenz-
beispiele gelangen die Nutzer zu Projekten, die auf unterschiedlichen Ebenen den 
gelungenen Einsatz digitaler Medien in der Hochschullehre demonstrieren. Abge-
rundet wird das Inhaltsspektrum durch die Einstiegskategorien Materialien und 
News & Trends sowie durch eine Lokalisierungsfunktion, die es assoziierten 
Hochschulen ermöglicht, eigene Inhalte in das Portal zu integrieren (Gaiser, Panke 
& Reinhardt, 2004). 
 
 
2 Evaluationsaktivitäten bei der Entwicklung von 
e-teaching.org 
 
Von Anfang an wurde die Portalentwicklung durch formative Evaluationsaktivitä-
ten qualitativer und quantitativer Art im Sinne entwicklungsbegleitender For-
schung des Typs I (Richey & Nelson, 1996) begleitet. Im Unterschied zu deve-
lopmental research des Typs II (= Forschung über Evaluation) steht beim Typ I 
die systematische Anwendung wissenschaftlicher Methoden und Prozeduren zur 
Optimierung eines spezifischen Programms im Vordergrund. Einen Überblick ü-
ber die begleitenden Evaluationsmaßnahmen gibt Tabelle 1. 
 
 
                                            
2  Ist kein geschlechtsneutraler Ausdruck möglich, verwenden wir ausschließlich die männliche 
Form, um die Lesbarkeit des Textes nicht zu beeinträchtigen. Damit sind jedoch grundsätzlich 
weibliche wie männliche Personen gemeint. 
Einführung von E-Learning in die Hochschule  
 179
Phase Evaluationsmaßnahmen 
 Ziele Methoden 
Konzept- & Prototypen-
entwicklung 
 
Optimierung von Konzept & 
Prototyp hinsichtlich 
• inhaltlicher Validität 
• Angemessenheit der Er-
schließungshilfen 
(1) Benchmarkstudie: Analyse & Vergleich 
von 53 deutsch- & englischsprachigen 
Portalen aus dem Bildungsbereich 
(2) Expertenevaluation: schriftliche Beurtei-
lung des Prototyps durch acht  
E-Learning-Experten 
Konzeptrealisierung & 
-implementation 
Entwicklungs- & implementati-
onsbegleitende Optimierung 
hinsichtlich 
• inhaltlicher Validität  
• Angemessenheit der Er-
schließungshilfen 
• Textverständlichkeit 
(3) Interviews mit E-Learning-Beratern & 
deren Klienten 
(4) Analyse von Beratungsprotokollen 
(5) Online-Befragung von Portalnutzern 
 
 
Tab. 1: e-teaching.org – Ziele und Methoden der Evaluation in verschiedenen Ent-
wicklungsphasen (Erläuterungen im Text) 
 
Portalentwicklung und -evaluation orientierten sich an den folgenden Kriterien 
(DIFF, 2000): Sicherung der Passung zwischen Portalinhalten und Nutzerbedürf-
nissen (als wesentlicher Aspekt von Inhaltsvalidität), Ausstattung des Portals mit 
angemessenen Erschließungshilfen (als wesentlicher Aspekt von Usability) und 
schließlich Sicherung der Verständlichkeit der Texte (als wichtige Voraussetzung 
für eine erfolgreiche individuelle Rezeption der Portalinhalte). 
 
 
2.1 Evaluation in der Phase der Konzept- und  
Prototypenentwicklung 
 
In die initiale Konzeption der Inhaltsstruktur flossen aktuelle Befunde zur akade-
mischen Medienkompetenz (z.B. Rinn et al., 2004; Bett, Wedekind & Zentel, 
2004) sowie zur nachhaltigen Implementierung von E-Learning in Bildungsinsti-
tutionen (z.B. Euler & Seufert, 2005; Kleimann & Wannemacher, 2004) ein.  
Ergänzend wurde eine Benchmarkstudie durchgeführt, in der Inhalte und Funktio-
nen von 53 deutsch- und englischsprachigen Portalen aus dem Bildungsbereich 
verglichen wurden. Als zentrales Ergebnis der Studie konnte festgestellt werden, 
dass keines der untersuchten Portale den oben skizzierten umfassenden Ansprü-
chen (Bereitstellung umfassender Qualifizierungsinhalte, Integrierbarkeit in unter-
schiedliche lokale Qualifizierungsszenarien) genügte. Bei der Mehrzahl der Porta-
le handelte es sich um auf bestimmte Nischen konzentrierte Angebote: a) Portale, 
die sich auf ein spezielles Thema konzentrieren3, b) Portale, die eine lokale Ziel-
                                            
3  z.B. http://www.uni-lernstadt.de (Informationen rund um das Thema Copyright) 
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gruppe ansprechen4 und c) Portale, die die Bildung einer virtuellen Gemeinschaft 
ins Zentrum stellen.5 Auf der Grundlage dieser Studie wurden die zentralen Funk-
tionen des Portals e-teaching.org definiert: Basisfunktionen, die als „State of the 
Art“ für entsprechende Angebote gelten können (z.B. Suchfunktion, textbasierte 
Sitemap, Navigationshilfen wie Krümelpfad), und Zusatzfunktionen, die über die 
bestehenden Angebote hinausgehen und die Umsetzung der spezifischen Zielstel-
lung des Portals e-teaching.org unterstützen sollen (z.B. Lokalisierungsfunktion). 
Eine erste prototypische Realisierung von e-teaching.org wurde einer Experten-
evaluation unterzogen. Acht E-Learning-Experten beurteilten in einer schriftlichen 
Expertise folgende Aspekte des Portals: Struktur, Navigation, Textsorten sowie 
Relevanz und Korrektheit der Inhalte. Als Konsequenz wurde insbesondere die 
Inhaltsarchitektur weiterentwickelt; so wurde z.B. der Zugang über die genannten 
Einstiegskategorien strukturell und begrifflich überarbeitet. 
 
 
2.2 Evaluation in der Phase der Konzeptrealisierung und 
-implementation 
2.2.1 Passung zwischen Portalinhalten und Bedürfnissen der Nutzer 
 
Die Nutzung von e-teaching.org im Rahmen verschiedener Zielszenarien – 
E-Learning-Beratung, Selbststudium, kursartige Qualifikationsmaßnahmen – er-
fordert, die Portalinhalte auf die Bedürfnisse der in diesen Nutzungsszenarien a-
gierenden Personen abzustimmen. Für die beiden erstgenannten Szenarien liegen 
bereits Evaluationsdaten zur Passung von Portalinhalten und Nutzerbedürfnissen 
vor.  
Eignung der Portalinhalte für die E-Learning-Beratung 
Im Rahmen der Qualifizierungsinitiative e-teaching@university wurde das Portal 
an den Universitäten Duisburg-Essen und Wuppertal zur Beratung von Hoch-
schullehrenden zur Nutzung digitaler Medien in der Lehre eingesetzt. Es diente 
den Beratern als Informationsressource und den Klienten zur Vorbereitung oder 
Vertiefung von Einzelberatungen. Um die Portalinhalte auf die Bedürfnisse von 
Beratern und Klienten abzustimmen, wurden Interviews mit sechs Beratern und 
vier Klienten durchgeführt. Die Ergebnisse dieser Interviews wurden u.a. für die 
Modifikation und Optimierung der Portalinhalte genutzt. 
Um zu überprüfen, ob diese und andere Optimierungsmaßnahmen die Abstim-
mung der Portalinhalte auf die Beratungssituation verbesserten, wurden Doku-
                                            
4  Z.B. http://ltn.unibas.ch (Informationen und Materialien für Angehörige der Universität Basel) 
5  Z.B. http://www.fnl.ch (Kompetenznetzwerk zum Thema Lehren und Lernen mit neuen Techno-
logien) 
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mentationen von Beratungsgesprächen ausgewertet, die an den oben genannten 
Hochschulen geführt wurden. In diesen Dokumentationen hielten die Berater u.a. 
die in den Beratungen angesprochen Themen fest. Zwischen dem 15.10.2003 und 
dem 31.12.2004 wurden die Beratungen von insgesamt n=284 Klienten zu Fragen 
des E-Learning dokumentiert.  
Die Analyse der Dokumentationen zeigte, dass das Portal von Anfang an recht gut 
die in der Beratung nachgefragten Inhalte abdeckte: Im Zeitraum 10.03 bis 12.03 
betrug der Anteil der in den Beratungsgesprächen nachgefragten Inhalte, die nicht 
im Portal vertreten sind, 9,4%. Dies betraf insbesondere sehr spezifische Themen 
oder Supportanfragen (z.B. zu Netzwerkkonfigurationen oder Programmierspra-
chen) sowie besonders aktuelle Technologien (z.B. Tablet-PCs). Indem einige die-
ser Themen in das Portal eingepflegt wurden, konnte der Anteil der in der Bera-
tung nachgefragten, im Portal aber nicht abgedeckten Themen leicht gesenkt wer-
den und betrug ein Jahr später (Zeitraum 10.04 bis 12.04) noch 6,3%. 
Eignung der Portalinhalte für Selbstinformation/Selbststudium 
Um Rückmeldung darüber zu erhalten, ob die Portalinhalte auch dem Informati-
onsbedarf jener Personen gerecht werden, die das Portal selbst gesteuert nutzen, 
ist seit Mai 2004 ein Online-Fragebogen in das Portal integriert (Rücklauf: n=90 
ausgefüllte Fragebögen, Stand: 28.02.05). In diesem wird u.a. erhoben, nach wel-
chen Lehrszenarien die Befragten im Portal gesucht haben und wie zufrieden sie 
mit dem Suchergebnis waren. Lediglich eines der gesuchten Lehrszenarien 
(Durchführung von Online-Prüfungen) war bisher nicht im Portal repräsentiert 
(und wird derzeit integriert). Die Portalnutzer schienen – zumindest soweit sie den 
Online-Fragebogen ausgefüllt haben – mit ihrer Suche nach spezifischen Qualifi-
zierungsinhalten zufrieden zu sein. 68% gaben an, sehr oder fast zufrieden mit den 
Suchergebnissen zu sein. Eine deutliche Mehrheit der Nutzer bewertete die Inhalte 
anhand der Merkmale Wichtigkeit und Praxisnähe positiv (vgl. Abb. 1). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 1: Bewertung der Portalinhalte (Mittelwerte; Quelle: Online-Umfrage, Stand: 
28.02.05, n=90 beantwortete Fragebögen) 
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Insgesamt legen die hier berichteten Evaluationsergebnisse nahe, dass die fach-
lich-inhaltliche Validität der Portalinhalte die Nutzung von e-teaching.org für un-
terschiedliche Zwecke – Beratung, Selbststudium – unterstützt. 
Allerdings legen die Daten auch nahe, dass in beiden Szenarien – Beratung, 
Selbststudium – unterschiedliche Qualifizierungsinhalte nachgefragt werden. So 
scheint sich die Gruppe derjenigen, die eine individuelle Beratung in Anspruch 
nehmen, stärker für „E-Learning-Basics“ zu interessieren (Vorlesungsinhalte onli-
ne stellen, Organisation der Lehre verbessern, Inhalte präsentieren). Dagegen inte-
ressieren sich jene Personen, die das Portal selbst gesteuert nutzen, eher für „Fort-
geschrittenen-Themen“ (z.B. digitale Übungsmöglichkeiten bereitstellen, Prüfun-
gen/Tests online durchführen, Realisierung synchroner Gruppenarbeit). Auch wei-
tere Beobachtungen legen nahe, dass diese Gruppe insgesamt höhere Vorkenntnis-
se bezüglich der Integration von E-Learning-Technologien in die Hochschullehre 
aufweist. 
 
 
2.2.2  Erschließung der Portalinhalte 
 
Die Funktion von Erschließungshilfen besteht darin, den Nutzern den Zugang zu 
jenen Portalinhalten zu ermöglichen, für die sie sich interessieren. Um einem brei-
ten Spektrum an Herangehensweisen, Interessen und Motiven von Nutzern gerecht 
zu werden, lassen sich die Inhalte von e-teaching.org auf folgenden Wegen er-
schließen:  
Systematischer Zugang: Die Einstiegskategorien Lehrszenarien, Medientechnik, 
Didaktisches Design, Projektmanagement, Referenzbeispiele, Materialien sowie 
News & Trends unterstützen eine systematische Herangehensweise an die ver-
schiedenen Facetten des Themas E-Learning. Die Einstiegskategorien und ihre 
Unterkategorien sind über die Portalnavigation erreichbar, die über eine Farbco-
dierung, einen Krümelpfad sowie eine Verteilung der Navigationsebenen auf zwei 
auswählbare Menüs im linken und rechten Bildschirmbereich zusätzliche Orientie-
rungshilfen bietet.  
Flexibler Zugang: Eine Volltextsuche ermöglicht eine kommentierte Zusammen-
stellung individuell interessierender Inhalte.  
Problemorientierter Zugang: Über eine Liste mit häufig gestellten Fragen (FAQs) 
werden per kommentierter Linkliste oder anklickbaren Flussdiagrammen die für 
die jeweilige Frage relevanten Portalinhalte zusammengefasst. Auf diese Weise 
können die Portalinhalte problemorientiert und damit auch quer zur systemati-
schen Herangehensweise (s.o.) erschlossen werden.  
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Direkter Zugang zu allen Hierarchieebenen der Portalinhalte: Um den Portalnut-
zern eine Übersicht über und einen raschen Zugriff auf die gesamte Inhaltsstruktur 
und deren hierarchische Verzweigung zu ermöglichen, wird mit anklickbaren 
Mindmaps gearbeitet. Die Mindmaps, die für jede Einstiegskategorie angeboten 
werden, visualisieren die Inhaltsstruktur und können damit das Verständnis dieser 
Struktur unterstützen (Potell & Rouet, 2003). Zudem bieten sie über die Verlin-
kung der einzelnen Äste einen direkten Weg zu allen Navigationsebenen.  
Die anklickbaren Mindmaps sowie der problemorientierte Zugang über die FAQs 
sind ein Ergebnis der Interviews mit den E-Learning-Beratern und deren Klienten 
(s.o.). Verschiedene Interviewpartner hatten problematisiert, dass zu viele Schritte 
(Klicks) notwendig seien, um zu den tiefer gelegenen Navigationsebenen zu ge-
langen, wo die spezifischeren Inhalte abgelegt sind. Zudem erschwere die syste-
matische Navigation den problemorientierten Zugang, da die für eine konkrete 
Problemstellung relevanten Inhalte in der Regel auf mehrere Inhaltsbereiche ver-
teilt sind. 
Die in der Online-Umfrage erhobenen Daten ergeben zwar keinen Aufschluss über 
die Wirksamkeit der einzelnen hier skizzierten Erschließungshilfen. Sie zeigen 
jedoch insgesamt eine positive Einschätzung der angebotenen Möglichkeiten und 
Hilfen zur Erschließung der Inhalte. Eine Mehrzahl der Nutzer konnte sich im 
Portal gut orientieren, fand innerhalb eines angemessenen Zeitraums die gesuchten 
Inhalte und hatte bereits vor dem Anwählen eines Hyperlinks eine präzise Vorstel-
lung, welche Inhalte auf der verlinkten Webseite zu erwarten sind (vgl. Abb. 2). 
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Abb. 2: Nutzerurteile zur Erschließung der Portalinhalte, absolute Häufigkeiten 
(Quelle: Online-Umfrage, Stand: 28.02.05, n=90 beantwortete Fragebögen) 
 
 
2.2.3 Textverständlichkeit 
 
Ein für die individuelle Rezeption zentrales Merkmal ist die Verständlichkeit der 
im Portal eingestellten Texte (Ballstaedt, Mandl, Schnotz & Tergan, 1981). Um 
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die verschiedenen im Portal verwendeten Textsorten – Orientierungstexte, Lang-
texte, Handreichungen, Produktsteckbriefe u.a. – mit Blick auf ihre Verständlich-
keit zu optimieren, wurde für die Textproduktion ein redaktioneller Ablauf imp-
lementiert, der mit Hilfe der Workflow-Funktionalitäten des Open Source Content 
Management System Plone (http://www.plone.org) organisiert wird und dessen 
Kernbestandteil ein Peer-Review-Prozess ist: Die Redaktionskonferenz beschließt 
das Erstellen oder Überarbeiten von Inhalten, daraufhin werden Rohfassungen von 
einzelnen Redaktionsmitgliedern und in Einzelfällen von externen Autoren ver-
fasst und anschließend in einem Reviewprozess von mindestens zwei Redakti-
onsmitgliedern gegengelesen. 
Die Beurteilung der Darstellungsqualität der Portaltexte anhand eines Polaritäts-
profils, welches Textmerkmale wie Verständlichkeit, Gliederung/Ordnung und 
Stimulanz in Anlehnung an Langer, Schulz von Thun und Tausch (1981) erfasst, 
fällt durchweg positiv aus (vgl. Abb. 3). 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 3: Bewertung der Darstellungsqualität der Portaltexte (Mittelwerte; Quelle: 
Online-Umfrage, Stand: 28.02.05, n=90 Fragebogen) 
 
Dieses Bild wird durch die ebenfalls positive Bewertung eher globaler Fragen wie 
der, ob ein Nutzer das Portal an Kollegen weiterempfehlen würde, gestützt. Auch 
eine abschließende Gesamtbewertung des Portals nach Schulnoten fällt positiv 
aus: 72% der anonymen Portalnutzer bewerten das Portal insgesamt als „sehr gut“ 
oder „gut“. Zudem zeigen Logfile-Statistiken, dass sich die Anzahl der Besucher 
pro Tag im Zeitraum 11/03 bis 04/05 von 107 auf 597 erhöht hat. 
 
 
3 Zusammenfassung und Ausblick 
 
Die Evaluationsdaten, die im bisherigen Verlauf der Entwicklung, Realisierung 
und Implementation des Portalkonzepts e-teaching.org gewonnen wurden, geben 
erste Hinweise darauf, dass dieses Angebot den inhaltlichen Bedürfnissen der ver-
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schiedenen Zielgruppen – Berater, Klienten, „Selbstlernende“ – gerecht wird. 
Auch werden die im Portal implementierten Hilfen zur Erschließung der Portalin-
halte sowie die Verständlichkeit der Portaltexte von den Nutzern insgesamt positiv 
beurteilt. Allerdings wurde auch deutlich, dass die Heterogenität der Zielgruppe 
die Portalentwicklung vor schwierige Aufgaben stellt: Der Anspruch, „es allen 
Recht machen“ zu wollen, birgt die Gefahr, dass der Weg einer konsistenten Kon-
zeption verlassen wird und Inhalte und Funktionen des Portals nach verschiedenen 
Richtungen „ausfransen“. 
Die vorliegenden Daten aus der begleitenden Evaluation belegen eine hohe Nütz-
lichkeit des Angebots insbesondere für die Zielgruppe „Selbstlernende“. Für das 
Portalnutzungsszenario „individuelle Beratung“ hat sich zwar gezeigt, dass die 
Inhalte des Portals wichtige in der Beratung nachgefragte Inhalte abdecken, doch 
ist die Integration des Portals e-teaching.org in den Beratungsprozess insgesamt 
erst wenig erforscht. Die Kooperation mit einem wachsenden Kreis an Partner-
hochschulen, an welchen e-teaching.org zu Beratungszwecken eingesetzt werden 
soll, wird Gelegenheit bieten, die Integration des Portals in Beratungsprozesse 
eingehender zu untersuchen. Eine solche Integration scheint weitere Maßnahmen 
sowohl auf Seiten der Portalentwicklung – z.B. Ausbau des problemorientierten 
Zugangs über FAQs, Implementierung von Community-Funktionen – als auch bei 
der Konzeption der lokalen Beratungsangebote zu erfordern, z.B. Training der lo-
kalen Berater in der Portalnutzung, Abstimmung lokaler Beratungskonzeptionen 
auf die Portalnutzung.  
Zum dritten Portalnutzungsszenario – Integration des Portals in kurs- und semi-
narähnliche Qualifizierungsmaßnahmen – liegen bislang noch kaum Erkenntnisse 
vor. Jedoch soll auch dieses Szenario zukünftig in Kooperation mit Partnerhoch-
schulen eingehender untersucht werden, um Hinweise dafür zu gewinnen, wie das 
Portal mit Blick auf dieses Szenario optimiert werden kann bzw. wie solche Quali-
fizierungsmaßnahmen konzipiert sein sollen, damit sie aus dem Portal einen opti-
malen Nutzen ziehen. 
In methodischer Hinsicht wird an einem Mix aus qualitativen und quantitativen 
formativen Evaluationsmethoden festgehalten, wobei insbesondere bisherige An-
sätze zur Analyse individueller Navigationspfade im Portal e-teaching.org (Rein-
hardt, Friedrich, Wedekind, Gaiser & Panke, 2004) ausgebaut werden sollen.  
Im Zentrum der weiteren Entwicklung des Portals e-teaching.org wird daher ne-
ben der kontinuierlichen Erweiterung und Aktualisierung der Inhalte der Ausbau 
von Funktionen und Konzepten für unterschiedliche Einsatzszenarien stehen. So 
werden Funktionen zur Etablierung einer virtuellen Gemeinschaft von E-Teachern 
implementiert und der Einsatz des Portals in einem wachsenden Kreis an Partner-
hochschulen konzeptionell unterstützt und durch begleitende Untersuchungen eva-
luiert.  
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Klaus Wannemacher, Bernd Kleimann 
 
Geschäftsmodelle für E-Learning 
Konzepte und Beispiele aus der Hochschulpraxis 
 
 
Zusammenfassung 
 
Die Nachhaltigkeit von E-Learning-Entwicklungen an Hochschulen stellt bekann-
termaßen ein gravierendes Problem dar. Wie kann der Fortbestand der entwickel-
ten Lösungen nach dem Auslaufen externer Förderung sichergestellt werden? Eine 
Antwort auf diese Frage bieten Verwertungsstrategien, mit denen Ressourcen für 
den dauerhaften Betrieb, die Fortentwicklung von Lernumgebungen und die Er-
schließung neuer Anwendungsfelder mobilisiert werden sollen. Geschäftsmodelle 
als entgeltliche Formen der Bereitstellung von Produkten und Services sind eine 
Form solcher Verwertungsstrategien. Der Artikel geht zunächst auf Begriff und 
Rahmenbedingungen von Geschäftsmodellen ein, um dann Beispiele aus der 
Hochschulpraxis vorzustellen. 
 
 
1  Verwertung von E-Learning als Herausforderung  
für die Hochschulen 
 
Die systematische Verwertung von E-Learning ist für die Hochschulen bislang 
weitgehend Neuland. Dass dieses unbekannte Terrain – trotz erheblicher struktu-
reller Hindernisse innerhalb des Hochschulsystems – jedoch erschlossen werden 
muss, liegt auf der Hand: Anders ist es bei sinkenden öffentlichen Budgets kaum 
möglich, die notwendigen Ressourcen zur Fortführung und Weiterentwicklung der 
meist mit Zusatzmitteln umgesetzten E-Learning-Projekte sicherzustellen. Daher 
ist der Ruf nach Erfolg versprechenden Geschäftsmodellen für E-Learning ebenso 
ubiquitär, wie belastbare Konzepte und Vorbild gebende Beispiele selten sind.  
Was ist dabei unter „Geschäftsmodell“ zu verstehen? Anders als Transfermodelle, 
die hier als Formen einer unentgeltlichen Verwertung von E-Learning-Entwick-
lungen verstanden werden (wechselseitiger Transfer von Leistungen oder Produk-
ten ohne Bezahlung), bieten Geschäftsmodelle E-Learning-Produkte und -Leistun-
gen gegen Entgelt an. Die Einnahmen werden, sofern es sich bei den Anbietern 
nicht um profitorientierte Ausgründungen aus Hochschulen handelt, ausschließlich 
zur Finanzierung der für Verstetigung und Ausbau des Produkts notwendigen Per-
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sonal- und Sachressourcen eingesetzt. Bei der Entwicklung eines Geschäftsmo-
dells sind verschiedene Handlungsdimensionen zu berücksichtigen, von denen die 
wichtigsten in Abbildung 1 angegeben sind und deren Ausgestaltung zu unter-
schiedlichen Geschäftsmodelltypen führt. Legt man als Differenzierungskriterium 
das jeweilige Leistungsangebot zugrunde,1 so ergeben sich – wie in der Tabelle 
spezifiziert – fünf basale Geschäftsmodelltypen, die auch miteinander zu „Inte-
grated Services“-Modellen kombiniert werden können. 
 
Abb. 1: Handlungsdimensionen und Typen von Geschäftsmodellen 
 
Grundsätzlich stellen die skizzierten Geschäftsmodelle idealtypische Handlungs-
möglichkeiten dar, die nach Maßgabe der jeweiligen Ausgangssituation des  
                                            
1  Vgl. auch den prozessorientierten Ansatz von Keating (2002), S. 57-77, oder multifaktorielle 
Ansätze bei Kröpelin (2003), S. 5-11, und Hoppe & Breitner (2004), S. 7-18. 
         Geschäftsmodelltypen
  Handlungsdimensionen
Academic Studies 
and Degree 
Providing
Knowledge 
Resources 
Providing
E-Learning 
Brokerage
Software Sales and 
Services
Consultancy and 
Training
Leistungsangebot Online-Studiengänge im 
Weiterbildungsbereich 
(z.B. nicht-konsekutive 
Master-Studiengänge)
Studienmodule
1. mit Betreuung
2. ohne Betreuung
Vermittlung von 
Angebot und 
Nachfrage; 
Erschließung von E-
Learning-Ressourcen
Software-Systeme, 
Anwendungsentwick-
lung, Beratung, 
Schulung
Beratungs- und 
Schulungsangebote zu 
verschiedenen E-
Learning-relevanten 
Themen
Geschäftsziele Erzielung von 
Einnahmen für die 
Durchführung des 
Studiengangs 
Erzielung von 
Einnahmen für die 
Durchführung des 
Studienbetriebs und die 
Pflege der Module
Erzielung von 
Einnahmen für die 
Aufrechterhaltung des 
Services sowie die 
(Weiter-)Entwicklung 
von vermittelten E-
Learning-Angeboten
Erzielung von 
Einnahmen für die 
Weiterentwicklung der 
Software
Erzielung von 
Einnahmen für 
Aufrechterhaltung und 
Ausbau des Beratungs- 
und Trainingsangebots
Anbieter Fachbereich(e) / 
Institut(e) einer 
Hochschule; 
hochschulübergrei-
fendes Konsortium
Fachbereich mit 
Weiterbildungseinrich-
tung; 
Kooperationsnetzwerk 
fachlicher Hochschul-
einrichtungen
hochschulübergrei-
fende Einrichtung
An-Institut zentrale Hochschulein-
richtung im Verbund mit 
fachlicher Einrichtung; 
An-Institut
Rechtsform Hochschule als Anstalt / 
Körperschaft des öff. 
Rechts; vertragsförmige 
Kooperation
eingetragener Verein gGmbH gGmbH Hochschule; gGmbH
Kunden/Zielgruppe Hochschulabsolventen 
(in unterschiedlichen 
Lebenslagen)
1. private 
Bildungsnachfrager; 
Unternehmen
2a. andere 
Bildungsanbieter (z.B. 
Hochschulen), die 
Module einsetzen 
wollen
2b. private 
Bildungsnachfrager
Unternehmen und 
öffentliche 
Einrichtungen als 
Nachfrager und 
Hochschulen als 
Anbieter
andere Hochschulen; 
Unternehmen; 
öffentliche 
Einrichtungen
private Kunden (Trainer); 
Weiterbildungsanbieter
Konkurrenten andere Hochschulen andere Hochschulen; 
private Bildungsanbieter
andere Broker (z.B. 
private Weiterbildungs-
anbieter)
Software-Unternehmen andere Hochschulen; 
private Bildungsanbieter
Erlösmodell Entgelte für einzelne 
Leistungen (Module, 
Prüfungen, Abschluss-
arbeit etc.)
1. Entgelt für einzelne 
Module (z.B. auf Basis 
von Lernerstunden)
2a. Entgelt (pauschal 
oder für bestimmte Zeit 
der Nutzung) pro Modul
2.b. siehe 1.
Vermittlungsentgelt in 
Prozent des 
Auftragsvolumens
Lizenzgebühren für 
Softwarebereitstellung 
(in Abhängigkeit von 
Nutzungsintensität 
und/oder -dauer);
Tagessätze für Support-
Dienstleistungen
Gebühren für Teilnahme 
an Workshops; Entgelte 
auf Stundenbasis für 
Beratung
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E-Learning-Verwertungsvorhabens zu konkretisieren sind. Wie solche Konkreti-
sierungen in der Praxis aussehen, wird im Folgenden an Hand ausgewählter 
Fallbeispiele aufgezeigt. 
 
 
2 Beispiele für hochschulische E-Learning-Geschäftsmodelle 
 
Von den genannten Geschäftsmodelltypen kommen zwei in der Praxis staatlicher 
Präsenzhochschulen relativ häufig vor, weil sie am ehesten zu deren spezifischen 
Merkmalen und strukturellen Rahmenbedingungen passen: Academic Studies and 
Degree Providing und Knowledge Resources Providing. Sie werden gelegentlich 
mit anderen Geschäftsmodellen (z.B. Consulting oder Brokerage) kombiniert. 
Nachfolgend werden Beispiele für diese beiden Geschäftsmodelltypen an Hand 
der drei Handlungsdimensionen Leistungsangebot, Kunden/Zielgruppe und Erlös-
modell analysiert. 
 
 
2.1  Academic Studies and Degree Providing 
 
Dieser Geschäftsmodelltyp konzentriert sich auf das Leistungsangebot postgra-
dualer, gebührenpflichtiger Weiterbildungsstudiengänge, die als nicht-konsekutive 
Masterstudiengänge (MBA, MSc, MA etc.) angelegt sind. Sie werden aufgrund 
des hohen Aufwands bei ihrer Erstellung oft von mehreren Hochschulen getragen, 
z.T. auch in Form von Kooperationen mit ausländischen Anbietern.2 Als Online-
Studiengänge organisieren sie die Kommunikation unter Lehrenden und Lernen-
den, die Bereitstellung von Materialien und die Bearbeitung von Aufgaben und 
Tests zu einem mehr oder weniger großen Teil über das Internet – ergänzt um zeit-
lich begrenzte Präsenzphasen. Die Betreuung der Studierenden erfolgt in der Re-
gel durch wissenschaftliche Experten und speziell geschulte Tutoren.  
Zielgruppen sind meist berufstätige bzw. berufserfahrene Hochschulabsolventen, 
die sich gezielt weiterqualifizieren wollen. Daher können viele Studiengänge al-
ternativ in Voll- oder nebenberuflich in Teilzeit absolviert werden.  
In Bezug auf das Erlösmodell werden entweder Pauschalangebote für das gesamte 
Studienangebot unterbreitet oder einzelne Leistungskomponenten (Module, Prü-
fungen, Wiederholungsprüfungen, Abschlussarbeiten etc.) in Rechnung gestellt. 
Daneben findet sich auch eine an Zeiteinheiten (meist Semester) gebundene Ent-
richtung von Gebühren. 
                                            
2  Zu Kooperationspartnern vgl.: Kröpelin (2003), S. 14f., und Hoppe (2005), S. 331-334. 
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Im Folgenden werden zunächst MBA-Studiengänge vorgestellt, die generell in der 
Weiterbildung stark nachgefragt sind. Weitere Angebote kommen aus wirtschafts- 
und technikaffinen Fächern wie der Wirtschaftsinformatik. An dritter Stelle wer-
den Angebote aus anderen Fächern benannt, die z.T. aus der Erforschung von On-
line-Lehr-/Lernprozessen hervorgegangen sind. 
Studiengänge, die mit einem Master of Business Administration abschließen, set-
zen sehr unterschiedliche inhaltliche Schwerpunkte. Der berufsbegleitende „Mas-
ter of Business Administration in Educational Management“ der Universität Ol-
denburg richtet sich an berufstätige Personen aus dem Bildungs- und Wissen-
schaftsbereich, die ihre Kenntnisse karrierefördernd ausbauen wollen. Für den aus 
Präsenz- und Online-Phasen kombinierten Studiengang sind 600 € Gebühr pro 
Semester zu entrichten. Der zwei- (Vollzeit) bzw. viersemestrige (Teilzeit) MBA-
Studiengang „Sustainability Management“ der Universität Lüneburg dagegen ad-
ressiert Hochschulabsolventen mit zweijähriger Berufserfahrung, die Interesse an 
einer unternehmerischen Umsetzung nachhaltiger Entwicklungen in Führungspo-
sitionen haben. Für ein einzelnes Modul fallen hier 350 € an, die Abschlussarbeit 
kostet 1050 €, die Wiederholung einer Einzelprüfung 100 €. Die Kosten für das 
gesamte Studium liegen bei ca. 5.250 €. 
Demgegenüber ist der berufsbegleitende, 15-monatige MBA-Studiengang „Global 
eManagement“ der International Graduate School of Executive Management 
gGmbH der Universität zu Köln deutlich teurer. Der an Führungskräfte mit drei- 
bis fünfjähriger Berufserfahrung gerichtete Executive Studiengang wird im Ver-
bund mit der Copenhagen Business School (CBS), der Erasmus-Universität Rot-
terdam (EUR) und der Norwegian School of Economics and Business (NHH) 
durchgeführt und kostet insgesamt etwa 32.600 €. Interessenten werden daher pro-
aktiv auf Möglichkeiten zur (partiellen) Finanzierung der Studiengebühren über 
den Arbeitgeber, die Lohnsteuer oder einen Bankkredit hingewiesen. Einen Exe-
cutive MBA bietet auch der Fachbereich Wirtschaft der Fachhochschule Furtwan-
gen an. Für den von der FIBAA (Foundation for International Business Admini-
stration Accreditation) akkreditierten zweijährigen, berufsbegleitenden Online-
Studiengang sind pro Semester 4.500 € zu entrichten. 
Im Bereich der Wirtschaftsinformatik werden mehrere Online-Studiengänge an-
geboten, die z.T. aus Förderprojekten hervorgegangen sind. So bieten die Univer-
sitäten Duisburg-Essen und Bamberg unter Beteiligung der Universität Erlangen-
Nürnberg den auf ein BMBF-Projekt aufsetzenden dreisemestrigen (Vollzeit) Stu-
diengang „Wirtschaftsinformatik“ (VAWi) an, der multimedial gestützte Fern-
lehrphasen mit kurzen Präsenzphasen am Anfang und Ende des Semesters kombi-
niert und mit dem Master of Science abschließt. Der Studiengang umfasst neun 
Pflichtmodule, von denen sieben studiert werden müssen, und 25 Wahlpflichtmo-
dule, aus denen neun auszuwählen sind. Zielgruppe sind Hochschulabsolventen 
mit in der Regel zweijähriger Berufserfahrung (Diplom, Magister, Staatsexamen, 
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Master oder Bachelor; Fachhochschulabschlüsse mindestens mit der Note „gut“) 
und Interesse an einer zusätzlichen Qualifikation im Bereich Wirtschaftsinforma-
tik. Die Gebühren werden pro Semester nach Anzahl der belegten Kurse erhoben. 
Der Preis für das gesamte Studium (16 Kurse, 2 Projektarbeiten, 1 Masterarbeit) 
beläuft sich ab dem Wintersemester 2005/2006 auf insgesamt 6.970 € – bei garan-
tierter Gebührenhöhe für die ersten vier Semester nach der Einschreibung. Danach 
werden die Gebühren für jeweils zwei Semester neu festgesetzt. 
Gleichfalls in der Wirtschaftsinformatik angesiedelt und aus einem geförderten 
Verbundprojekt hervorgegangen ist der seit 2002 vom „Bildungsnetzwerk Winfo-
line“, einem Zusammenschluss von 21 Professoren, angebotene Fernstudiengang 
„Master of Science in Information Systems“. Der berufsbegleitende, 15-monatige, 
rechtlich an der Universität Göttingen angesiedelte Studiengang geht auf eine Ini-
tiative der Lehrstühle für Wirtschaftsinformatik an fünf Universitäten zurück. Auf-
genommen werden können Interessenten aus sämtlichen Fachrichtungen, die einen 
Diplom- oder Masterabschluss erworben haben und eine einjährige Berufstätigkeit 
vorweisen können. Das Erlösmodell sieht Gebühren für die Teilleistungen des 
Studiengangs vor. Zu Beginn zahlen die Studierenden einen Fixbetrag von  
1.250 €. Pro Credit Point werden 150 € berechnet, was zu Kosten von 900 € für 
einen Kurs im Grundlagenstudium und von 600 € pro Kurs im Schwerpunktstudi-
um führt. Pro Fallstudie und ggf. nachzuholender Klausur werden 150 €, für die 
Betreuung der Master-Arbeit 2.250 € in Rechnung gestellt. Ohne Wiederholungs-
prüfung zahlt ein Studierender somit etwa 12.500 € für das komplette Studium. 
An der Schnittstelle zwischen Wirtschaft und Informatik angesiedelt ist auch der 
zweijährige Master-Studiengang „Business Informatics“. Er wird von dem Ver-
bund „Virtual Global University (VGU)“ angeboten, einer 2001 gegründeten Pri-
vatinitiative von 17 Lehrstuhlinhabern der Wirtschaftsinformatik in Deutschland, 
Österreich und der Schweiz. Der akademische Titel wird von der Europa-Univer-
sität Viadrina Frankfurt/Oder vergeben. Die Ausrichtung des englischsprachigen 
Studiengangs, der mit einem „International Master of Business Informatics“ ab-
schließt, ist international, eine Teilnahme von jedem Ort der Welt aus möglich.3  
Zur Zielgruppe zählen vor allem Absolventen von Bachelor- oder vergleichbaren 
Wirtschaftsstudiengängen. Das Erlösmodell sieht im Vollzeitstudium eine Zah-
lung von 2.150 € pro Semester vor, im Teilzeitstudium 550 € für den ersten Kurs 
und für jeden weiteren 430 €. Studierende aus Entwicklungs- und Schwellenlän-
dern zahlen reduzierte Tarife von 1.290 € pro Semester (Vollzeit) bzw. 375 € für 
den ersten und 255 € für jeden weiteren Kurs (Teilzeit). Einzelne Zertifikatskurse 
kosten 600 € plus Mwst. für den ersten Kurs, jeder weitere ist 20% billiger. 
                                            
3  Die VGU bietet neben dem Masterstudium stand-alone-Kurse (Zertifikat) und künftig kürzere 
Mini-Programme an und setzt somit – wie andere Anbieter von Online-Studiengängen – paral-
lel auch das Geschäftsmodell Knowledge Resources Providing um. 
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Weitere Online-Weiterbildungsstudiengänge finden sich in verschiedenen Fä-
chern. Dabei operieren einige Angebote nicht nur mit den neuen Medien, sondern 
haben diese auch zum Gegenstand. So bietet die Universität Duisburg-Essen einen 
viersemestrigen „Master of Arts in Educational Media“ an, der sich an Hochschul-
absolventen wendet, die am Medieneinsatz in Bildungsprozessen interessiert sind. 
Sie können in Kleingruppen die Möglichkeiten des Einsatzes neuer Medien in Bil-
dungsprozessen theoretisch und praktisch ausloten. Dafür fallen 1.850 € pro Se-
mester bzw. 7.400 € für das gesamte Studium an. Alternativ ist auch ein einjähri-
ges Zertifikatsstudium für 2.500 € möglich. An der Universität Rostock existiert 
des Weiteren ein berufsbegleitender, viersemestriger MA-Studiengang „Medien 
und Bildung“, den Interessenten für 1.290 € pro Semester belegen können. 
Die Fachhochschulen Kiel und Lübeck offerieren im Rahmen des „Baltic Sea Vir-
tual Campus“, eines multinationalen E-Learning-Verbundes im Ostseeraum, ne-
ben einem grundständigen auch einen weiterbildenden Masterstudiengang „Indus-
trial Engineering“. Berufsbegleitend kann in drei Semestern der Titel eines Master 
of Science erworben werden. Zielgruppe sind Absolventen von Diplom- oder Ba-
chelor-Studiengängen in den Fächern Wirtschaftsingenieurwesen und Maschinen-
bau. Das Erlösmodell sieht monatliche Abschlagszahlungen à 550 € während des 
18-monatigen Studiums vor, so dass sich die Kosten für den gesamten Studien-
gang auf 9.900 € belaufen. Arbeitnehmer und Einwohner in Schleswig-Holstein 
erhalten einen Rabatt (305,56 € pro Monat; 5.500 € insgesamt). 
Gleichfalls technisch ausgerichtet ist z.B. das berufsbegleitende dreisemestrige  
E-Learning-Masterstudium „Bauingenieurwesen: Bauwerksplanung und Kon-
struktion“ („WBBAU eStudy“) der Universität Hannover. Kunden sind hier Hoch-
schulabsolventen des Bauingenieurwesens, die ihre akademische Ausbildung im 
Bereich Bauwerksplanung und -konstruktion erweitern möchten. Neben sechs 
„Auflagenkursen“ zu je 200 €, mit denen Lücken in der Vorbildung geschlossen 
werden können, werden hier acht Vertiefungskurse zu je 400 € angeboten. Für die 
Studienarbeit sind 300 €, für die Masterarbeit 600 € zu entrichten. Bei Abmeldung 
innerhalb einer Woche nach Semesterbeginn werden 20% der Gebühren in Rech-
nung gestellt. Danach ist der volle Beitrag zu leisten. 
Die hier ausgewählten Beispiele machen dreierlei deutlich: Erstens wird das Ge-
schäftsmodell Academic Degree Providing je nach Fach, Studieninhalten, Stu-
dienstruktur, Studiendauer und Zielgruppe sehr unterschiedlich umgesetzt – was 
erheblich differierende Gebührenhöhen einschließt. Zweitens gehen viele der An-
gebote auf geförderte E-Learning-Projekte zurück oder aber sind an Hochschulen 
angesiedelt, die sich seit langem intensiv mit den Möglichkeiten der neuen Medien 
auseinandersetzen. Drittens scheint die Entwicklung von Online-Weiterbildungs-
studiengängen noch überwiegend angebots- und nicht nachfrageorientiert zu er-
folgen. Dies wird sich in Zukunft ändern (müssen). 
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2.2 Knowledge Resources Providing 
 
Das Geschäftsmodell einer Vermarktung von Wissensressourcen über das Internet 
konzentriert sich auf Informations- und Studienangebote unterhalb ganzer Stu-
diengänge. Hochschulen, die dieses Geschäftsmodell umsetzen, sind einem stärke-
ren Wettbewerb durch private Anbieter ausgesetzt als Hochschulen, die Online-
Studiengänge mit dem Privileg der Vergabe akademischer Abschlüsse anbieten.4 
Daher dominieren in diesem Bereich auch Nischenstrategien mit hochspezialisier-
ten Angeboten für besondere Nutzergruppen, die durch entsprechend differenzier-
te Erlösmodelle flankiert werden. Leistungsspektrum und Zielgruppen fallen daher 
je nach Anbieter und fachlichem Inhalt sehr unterschiedlich aus. So werden Kurse, 
die mit ECTS-Punkten versehen werden und gegebenenfalls auf ein Hochschul-
studium anrechenbar sind, ebenso offeriert wie längere Zertifikatsstudiengänge 
oder der Zugriff auf multimediale Inhalte, die in verschiedenen Zweckzusammen-
hängen benutzt werden können. Manche Anbieter flankieren ihre Lernangebote 
mit weiteren Mehrwertdiensten wie Job- und Praktikumsbörsen, Zugriff auf spezi-
fische Informationsressourcen und Fachdatenbanken. Die folgenden Beispiele sind 
vor diesem Hintergrund nach dem aufsteigenden Grad der Komplexität ihres Leis-
tungsspektrums sortiert. 
Eine Ausprägung des Leistungsspektrums sind Online-Weiterbildungskurse unter-
schiedlicher Länge. So bietet das Zentrum für Fernstudien und Universitäre Wie-
terbildung der TU Kaiserslautern (ZFUW) für 390 € einen sechswöchigen  
E-Learning-Kompaktkurs für Bildungsverantwortliche an, die mit E-Learning pla-
nerisch oder operativ befasst sind. Ferner vertreibt die ZFUW Lernmaterialien als 
PDF-Dokumente über ihren E-Shop. Die Teleakademie Furtwangen als zentrale 
Einrichtung der FH Furtwangen bietet eine ganze Reihe tutoriell betreuter Tele-
kurse in den Themenfeldern „Tele-Lernen“, „Informatik“, „Mediengestaltung“ 
und „Wirtschaft“ an. Die Gebühren variieren dabei je nach Umfang des Angebots 
von unter 200 € bis zu 2.495 € für das 20 ECTS-Punkte umfassende Zertifikats-
studium „Experte/Expertin für Neue Lerntechnologien“.  
Im Bereich der medizinischen Weiterbildung aktiv sind beispielsweise zwei aus  
E-Learning-Förderprojekten hervorgegangene Ausgründungen. Medizinische 
Lernfälle des an der LMU München angesiedelten Projekts „Casus“ werden durch 
die 2000 gegründete Instruct AG in mehreren Produkt- und Leistungslinien ver-
marktet. Content, aber auch Tools, Evaluation und Studien, Zertifizierung, Bera-
tung und Teilnehmerbetreuung im Bereich der medizinischen Online-
Weiterbildung bietet die Münchner Chiron-Akademie an, die auf das BMBF-
Förderprojekt cme-chirurgie zurückgeht.  
                                            
4  Häufig wurde dieses Modell daher skeptisch beurteilt, etwa bei Keating (2002), S. 74. 
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Bei der Oncampus GmbH der FH Lübeck können betreute Weiterbildungsmodule 
bzw. Modulpakete in den Bereichen Medieninformatik, Wirtschaftsingenieurwe-
sen und Industrial Engineering belegt werden. Insgesamt stehen vier englischspra-
chige Master-Module (à 1.100 €), 21 Bachelor-Module (à 680 €) und zwei Mo-
dulpakete (mit Zertifikat der FH Lübeck) zur Verfügung. Einwohner und Arbeit-
nehmer in Schleswig-Holstein zahlen ermäßigte Tarife. 
In den Kunst- und Kulturwissenschaften angesiedelt ist das verteilte digitale Bild-
archiv „prometheus“ e.V., das die Universität zu Köln mit einer Reihe von Part-
nerinstitutionen im Rahmen eines BMBF-Förderprojekts aufgebaut hat. Der Ver-
ein bietet – neben kostenlosen Hilfsprogrammen und Tools – den Zugriff auf 22 
Datenbanken mit mehreren zehntausend Bildern aus Kunstgeschichte und Archäo-
logie. Ab Mitte 2005 fallen für den Zugriff auf die vernetzten Datenbanken gestaf-
felte jährliche Lizenzgebühren an. Die Einzellizenz kostet 20 €, die Campuslizenz 
3000 €, Institute zahlen in Abhängigkeit von ihrer Größe zwischen 500 und  
1.100 €, Fachhochschulen erhalten einen Nachlass von 30%.5 
Im Bereich der Zertifikatsstudien bietet das Multimedia Kontor Hamburg und die 
Arbeitsstelle für Wissenschaftliche Weiterbildung der Universität Hamburg die 
Management-Weiterbildung „Karrierezeit“ vor allem für Akademikerinnen, die 
Führungspositionen innehaben oder anstreben, an. Das Zertifikatsstudium, das von 
der Universität Hamburg gemeinsam mit weiblichen Führungskräften entwickelt 
wurde, läuft 2005 mit einem viermonatigen Pilotseminar (für 990 €) zur Arbeits- 
und Organisationspsychologie an. Erbrachte Leistungen können um Studienleis-
tungen der Online-Management-Weiterbildung OLIM der Universität Hamburg 
ergänzt und auch auf ein von der Universität Hamburg gemeinsam mit der Open 
University angebotenes MBA-Studium angerechnet werden. 
Neben Kursen, Lerneinheiten und Zertifikatsstudien gibt es auch komplexe Leis-
tungsangebote mit individuell buchbaren Einzelleistungen. So offeriert der aus 
einem BMBF-Projekt hervorgegangene virtuelle Linguistik-Campus „linguistics 
online“ der Universität Marburg ein breites Leistungsspektrum für die Linguistik-
Ausbildung. Dazu zählen fünfzehn einzeln zu belegende englischsprachige Kurse 
(20 bis 50 € pro Semester), für die Gasthörer benotete Zertifikate der Universität 
Marburg erhalten. Zweitens wird ein „Global Access“ zu allen Kurs- und sonsti-
gen Materialien (Glossar, Datenbanken, Sprachen-Index etc.) gegen eine jährliche 
Subskriptions-Gebühr angeboten. Für die erstmalige Subskription zahlen regi-
strierte Studierende 60 €, externe Studierende 80 €, Privatleute 110 € und Fachbe-
reiche / Institute in Abhängigkeit von der Zahl der Lehrenden zwischen 600 € (bis 
zehn Lehrende) und 1.500 € (über 20 Lehrende) im Jahr. Drittens können die an-
derthalbstündigen Lehreinheiten des Virtual Lingustics Campus von Lehrenden zu 
                                            
5  Zu diesem auch „Mitgliedsmodell“ genannten Erlösmodell vgl.: Hoppe (2005), S. 273f. 
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Kosten von durchschnittlich 9 € pro Einheit einzeln eingekauft werden, um sie für 
ein halbes Jahr in eigenen Lehrveranstaltungen einzusetzen.  
Sehr vielfältig ist auch das Leistungsspektrum des als Public Private Partnership 
von der Universität Bochum und verschiedenen Firmen realisierten Projekts  
„Unitracc“ (Underground Infrastructure Training and Competence Center), das die 
größte webbasierte Lehr-, Lern- und Arbeitsplattform für den Kanal- und Rohrlei-
tungsbau darstellt. Angeboten werden fünf Informations- und Arbeitsbereiche: 
„Aktuelles“ (Artikel, Kalender, Forum etc.), „Competence Center“ (Fachinforma-
tionssysteme, Dokumentationen, Handlungsleitfäden etc.), „Akademie“ (virtueller 
Schreibtisch, Kurse, Kursmanagement, Mediengalerie etc.), „Arbeiten / ASP“ 
(Zahlen und Fakten, Mini- und Standardtools etc.) und „Marktplatz“ (Branchen-
buch, Job-, Praktikums-, Diplom-, Maschinen- und Bodenbörse). Als Kunden sind 
Auszubildende, Berufsschulen, Hochschulen, Ingenieure in der Verwaltung, in 
Betrieben und Kommunen vorgesehen. Die Nutzungsentgelte sind je nach ge-
wünschtem Leistungsumfang abgestuft: So gibt es neben einem kostenlosen Gast-
zugang die Pakete „Starter“, „Working“, „Learning“ und „Complete“ für monatli-
che Beträge zwischen 19,90 und 79,90 €. 
Online-Ressourcen und Beratungsdienstleistungen kombiniert das Leistungsspek-
trum des gemeinnützigen Vereins interculture e.V. an der Universität Jena. Er of-
feriert Hochschulabsolventen oder Personen mit mehrjähriger Berufstätigkeit ein 
einjähriges Zertifikatsstudium „Interkultureller Trainer / Coach“ für 1.987 € inkl. 
Prüfungsgebühr, einen zweimonatigen Zugang zu landesspezifischen Lern- und 
Informationsmodulen für 29 € pro Teilnehmer, ein webbasiertes „interkulturelles 
Assessment Center“ für 20 € pro Person sowie weitere Consulting-, Coaching- 
und Schulungsservices im Bereich der interkulturellen Kompetenz. 
Die ausgewählten Beispiele zeigen, dass die Hochschulen bzw. Hochschullehren-
den – anders als beim Angebot von Weiterbildungsstudiengängen – in vielen Fäl-
len privatrechtliche Gesellschaftsformen für die Vermarktung gewählt haben 
(e.V., GmbH, AG), da diese größere Handlungsspielräume bei der Ausgestaltung 
der Geschäftstätigkeit bieten. Deutlich wird auch, dass die stärkere Konkurrenz 
durch Privatanbieter ein breiteres Portfolio an Leistungen und differenziertere Er-
lösmodelle nahelegt. 
 
 
3.  Ausblick 
 
Bislang ist die Zahl der von Hochschulen umgesetzten Geschäftsmodelle im Be-
reich E-Learning / Online-Weiterbildung noch sehr begrenzt. Auch ist der wirt-
schaftliche Erfolg aufgrund der kurzen Laufzeiten noch nicht absehbar. Um das 
Angebot auszuweiten, müssen die Hochschulen die Potenziale einer gebühren-
Klaus Wannemacher, Bernd Kleimann  
 196 
pflichtigen Vermarktung netzbasierter Bildungsdienstleistungen zukünftig noch 
ausgiebiger nutzen. Dafür sind geeignete Maßnahmen erforderlich, z.B.: 
• nachfrage- statt angebotsorientierte Gestaltung von Weiterbildungsangeboten, 
• Konzentration auf Angebote in den fachlichen Schwerpunktbereichen der 
Hochschule,  
• Customizing von Produkten für attraktive Kundengruppen (z.B. Führungskräf-
te einer Branche mit relativ homogenen Qualifizierungsbedarfen),  
• Internationalisierung durch englischsprachige Angebote,6 deren Wirtschaft-
lichkeit angesichts hoher Adaptionskosten durch die erhebliche Ausweitung 
des Kreises potenzieller Kunden zu gewährleisten ist,  
• Vermarktungskooperationen mit versierten Wirtschaftspartnern (z.B. „Univer-
sität Heidelberg – Akademie für wiss. Weiterbildung“ mit SRH Learnlife AG), 
• systematische Kundenbindung durch ein umfassendes Beziehungsmarketing 
(CRM) und ein Qualitätsmanagement mit Zielvereinbarungen, hochschulinter-
nem Berichtssystem, Befragungen von aktuellen Nutzern und Absolventen etc. 
Nur eine ausgewogene Ausrichtung dieser Maßnahmenbündel kann ermöglichen, 
dass Hochschulen sich im gemeinsamen Wettbewerb mit privatwirtschaftlichen 
Anbietern behaupten werden. Die Maßnahmen werden vor allem dann greifen, 
wenn die Weiterbildung an den Hochschulen insgesamt aus dem Schatten von 
Forschung und grundständiger Lehre hinaustritt und sich damit auch die Rahmen-
bedingungen für Online-Weiterbildungsangebote nachdrücklich verbessern. 
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Der Geschäftsmodellkubus – ein strategisches Planungs-
instrument zur nachhaltigen Integration von E-Learning 
 
 
Zusammenfassung 
 
Die strategische Positionierung von Hochschulen wird zunehmend wichtiger. Be-
nötigt werden problemadäquate Planungs- und Kontrollinstrumente, die geeignet 
sind, den effektiven und effizienten Einsatz von E-Learning sowie die nachhaltige 
Verankerung von E-Learning in Hochschullehre und -studium sicherzustellen. Mit 
Blick auf die ökonomische Nachhaltigkeit von E-Learning wird der Geschäftsmo-
dellkubus vorgestellt. Er erlaubt es, die drei Partialmodelle eines E-Learning-Ge-
schäftsmodells (E-Learning-Aktivitätenmodell, E-Learning-Finanzierungsmodell 
und E-Learning-Marktmodell) in Beziehung zu setzen, um Erfolg versprechende 
Alternativenkombinationen aufzudecken. Dies ermöglicht es Hochschulen, sinn-
volle Handlungsempfehlungen abzuleiten. 
 
 
1 Nachhaltige Integration von E-Learning in Hochschulen 
 
Aktuelle Diskussionen um eine stärkere Profilbildung in deutschen Hochschulen 
zeigen die Bedeutung der strategischen Positionierung von Hochschulen.  Ein Mit-
tel der strategischen Positionierung, das auch im Hochschulrahmengesetz (HRG) 
propagiert wird, ist E-Learning. Eine Vielzahl von Hochschulen ist in Erforschung 
und Einsatz von E-Learning aktiv (vgl. z.B. DLR, 2004). Die Vielzahl bereits ab-
geschlossener, momentan laufender und zukünftig geplanter E-Learning-Projekte 
zeigt, dass E-Learning vielfältige, zum Teil komplexe Handlungsalternativen bie-
tet. Notwendig sind problemadäquate Planungs- und Kontrollinstrumente, die den 
effektiven und effizienten Einsatz von E-Learning und dessen nachhaltige Veran-
kerung in Hochschulen sicherstellen. Speziell die ökonomische Nachhaltigkeit 
rückt mehr in den Blickpunkt des Interesses. Hochschulen verfügen allerdings 
häufig nicht über explizite Planungsabteilungen für die Entwicklung umfassender, 
nachhaltiger Hochschulstrategien. Öffentliche Dokumentationen hochschulischer 
(E-Learning-)Strategien sind rar (vgl. Gröhbiel 2003, Hoppe 2005). Da a) die Er-
stellung umfassender strategischer E-Learning-Konzepte zunehmend wichtiger 
wird und Hochschule in dieser Hinsicht Nachholbedarf haben, b) Nachhaltigkeits-
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forderungen häufig auf ökonomische Aspekte abzielen und c) die pädagogisch-
didaktische sowie technologische Planung von E-Learning bereits häufig in der 
Literatur betrachtet wird, liegt der Fokus dieses Beitrags auf der ökonomischen 
Perspektive. Vorgestellt wird als Planungsinstrument für die nachhaltige Veranke-
rung von E-Learning in Hochschulen der Geschäftsmodellkubus. Er stellt ein 
Hilfsmittel der strategischen Planung dar, das die Erstellung des Geschäftsmodells 
einer Hochschule erleichtert. Ziel dieses Beitrags ist die Präsentation eines Hilfsmit-
tels, um den durchdachten, strukturierten, systematischen und dadurch erfolgreichen 
Einsatz von E-Learning in Hochschulen voranzutreiben. So soll ein Beitrag zur Si-
cherung der Nachhaltigkeit hochschulischer Investitionen in qualitativ hochwertige 
E-Learning-Forschung und E-Learning-gestützte Lehre geleistet werden. 
 
 
2  Das E-Learning-Geschäftsmodell einer Hochschule  
 
Aus unterschiedlichen Definitionen (vgl. zu Geschäftsmodellen insbesondere 
Timmers, 2000; Wirtz, 2001; Osterwalder & Pigneur, 2002; Stähler, 2002) bleibt 
zusammenfassend festzuhalten, dass ein Geschäftsmodell beschreibt, wie eine Or-
ganisation durch das Angebot spezifischer Produkte und Dienstleistungen Gewin-
ne erwirtschaften und damit kurz-, mittel- und langfristig ihre Existenz sichern 
will. Durch ein individuell optimiertes Geschäftsmodell soll ökonomische Nach-
haltigkeit gewährleistet werden, indem die ökonomischen Aspekte unternehmeri-
scher Tätigkeit systematisch und strukturiert durchdacht, geplant und niedergelegt 
werden. Es wird hier einer dreigliedrigen Unterteilung des Gesamtmodells in in-
terdependente Partialmodelle gefolgt (vgl. Abb. 1 sowie Wirtz, 2001): 
• Das Aktivitätenmodell beschreibt, welche Aktivitäten eine Organisation im 
Zusammenhang mit dem Angebot von Produkten und Dienstleistungen aus-
führt. Es beinhaltet u.a. Aussagen darüber, welche Aufgaben selbst übernom-
men und welche Aufgaben an Dritte übertragen werden. 
• Das Finanzierungsmodell beinhaltet Aussagen darüber, welche Einnahmequel-
len zur Finanzierung der Geschäftstätigkeit herangezogen werden können. 
• Das Marktmodell beschreibt die Strukturen desjenigen Marktes bzw. derjeni-
gen Märkte, in dem bzw. denen eine Organisation tätig ist. 
Auch für Hochschulen empfiehlt sich die Geschäftsmodellerstellung. Eine wichti-
ge Besonderheit gegenüber privatwirtschaftlichen Unternehmen, auf die der Ge-
schäftsmodellbegriff vornehmlich angewendet wird, besteht jedoch darin, dass 
nicht nur die Gewinnmaximierung im Vordergrund hochschulischen Handelns 
steht. Hochschulen haben einen staatlichen Bildungsauftrag zu erfüllen, so dass ihr  
Angebot nicht nur wirtschaftlich, sondern auch aus pädagogisch-didaktischer 
Sicht zweckmäßig sein muss. Dies kann eventuell eine Einschränkung der theore-
tisch möglichen Aktivitäten und Finanzierungsmöglichkeiten bedeuten.  
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Abb. 1:  Interdependente Partialmodelle eines  
umfassenden, ganzheitlichen Geschäfts-
modells (Hoppe & Breitner, 2003) 
 
Das E-Learning-Geschäftsmodell einer Hochschule konzentriert sich auf die öko-
nomischen Aspekte hochschulischer Tätigkeit bezogen auf die Beschäftigung mit 
E-Learning (vgl. zu E-Learning-Geschäftsmodellen Seufert, 2001 und 2001a; 
Bentlage et al., 2002; Enders, 2002; Kröpelin, 2003; Hoppe & Breitner, 2003, 
2004 und 2004a; Hoppe, 2005). Es beschreibt, wie eine Hochschule durch das 
Angebot von E-Learning-Produkten und -Dienstleistungen kurz-, mittel- und lang-
fristig Wirtschaftlichkeit erreichen möchte. Dies betrifft v.a. die Forderung, dass 
die Finanzierung von E-Learning langfristig gesichert ist. Diese Forderung ist ins-
besondere für staatlich getragene Hochschulen in der momentanen Situation da-
durch zu begründen, dass reguläre Haushaltsmittel nur eingeschränkt zur Finanzie-
rung von E-Learning zur Verfügung stehen. Sie müssen zum einen den operativen 
Betrieb der hochschulischen Organisationseinheiten sicherstellen und werden zum 
anderen zunehmend gekürzt. Die Heterogenität, fehlende Systematik und fehlende 
Übertragbarkeit vieler E-Learning-Projekte (vgl. z.B. Gröhbiel, 2003; Kandzia & 
Trahasch, 2003) führt ebenfalls zur Forderung nach der strategisch geplanten und 
nachhaltigen Verankerung von E-Learning in Hochschulen.  
 
 
3 Der Geschäftsmodellkubus 
 
Essenziell für einen erfolgreichen Eintritt in den E-Learning-Markt ist für eine 
Hochschule, dass sie nicht blindlings versucht, E-Learning-Produkte und -Dienst-
leistungen einzusetzen bzw. nebenbei zu vermarkten. Vielmehr müssen der beste-
hende Markt (speziell die (potenzielle(n)) Zielgruppe(n)), die (potenziell) beste-
henden Finanzierungsquellen sowie die Kernkompetenzen genauestens analysiert 
werden, um das adäquate Geschäftsmodell zu erarbeiten. Als problemadäquates 
Hilfsmittel der Geschäftsmodellerstellung eignet sich der Geschäftsmodellkubus. 
Erfolgskritisch für ein geeignetes Geschäftsmodell ist die konsistente Definition 
und Abstimmung der drei Partialmodelle (Aktivitätenmodell, Finanzierungsmo-
dell und Marktmodell). Nur so kann eine zukunftsfähige, homogene E-Learning-
Strategie realisiert werden. Ein geeignetes Geschäftsmodell setzt voraus, dass Ent-
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scheidungen zu Aktivitäten und Finanzierung auf Basis einer differenzierten 
Marktanalyse und anhand von Kosten-Nutzen-Abwägungen erfolgen.  
Die Entscheidung für ein (vorläufiges) Geschäftsmodell, das unter den momenta-
nen Rahmenbedingungen geeignet ist, kann man sich bildlich als Positionierung in 
einem Kubus vorstellen, dessen drei Dimensionen durch Charakteristika der drei 
bereits beschriebenen Partialmodelle aufgespannt werden (vgl. Abb. 2). Es erge-
ben sich so Schnittpunkte zwischen verschiedenen theoretisch möglichen Aktivitä-
ten- und Finanzierungsmodellen sowie verschiedenen Marktcharakteristika, die 
durch einzelne Felder des Kubus repräsentiert werden. Anstatt einzelner Charakte-
ristika des E-Learning-Markts könnte die Marktmodell-Dimension auch typische 
Marktmodelle enthalten. Diese müssten jedoch durch geeignete Marktanalysen 
und -studien erst individuell identifiziert werden. Die Einbeziehung der aktuell 
relevanten Marktstrukturen erweitert die sich aus der Gegenüberstellung mögli-
cher Aktivitäten- und Finanzierungsmodelle ergebende Matrix und deren Aussa-
gen um eine weitere Dimension. Diese Dimension wird gebildet, indem einzelne, 
wichtige Charakteristika des E-Learning-Marktes (z.B. die Wettbewerbersituation 
oder die Zahlungsbereitschaft der E-Learning-Nutzer) identifiziert und analysiert 
sowie mit der Aktivitäten-Finanzierungs-Matrix in Verbindung gebracht werden. 
Indem beliebig viele für eine Hochschule aktuell relevante Marktcharakteristika 
berücksichtigt werden, kann diese dritte Dimension beliebig erweitert werden. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 2:  Die drei Dimensionen des Geschäftsmo-
dellkubus werden von Charakteristika 
der drei Partialmodelle eines Geschäfts-
modells aufgespannt (Veränderung und 
Weiterentwicklung einer Tabelle aus 
Hoppe & Breitner 2004a) 
 
Für einzelne Marktcharakteristika können in diesem Kubus sinnvolle Kombina-
tionen von Aktivitäten- und Finanzierungsmodell(en) dargestellt werden, indem 
das sich im jeweiligen Schnittpunkt befindliche Feld des Kubus markiert wird. So 
können die geeigneten Kombinationen für alle relevanten Markcharakteristika ge-
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prüft und eingetragen werden. Eine Aggregation der Einträge für alle relevanten 
Charakteristika erlaubt über eine Häufigkeitsanalyse die Feststellung, welche 
Kombination(en) aus Aktivitäten- und Finanzierungsmodell(en) für die mo-
mentane Marktsituation am geeignetsten für eine Hochschule ist bzw. sind. Zu be-
achten ist, dass bestimmte theoretisch mögliche Aktivitäten- und Fi-
nanzierungsmodelle von vornherein nicht in Frage kommen. 
Um den Geschäftsmodellkubus als Planungsinstrument sinnvoll einsetzen zu kön-
nen, muss eine Hochschule die einzelnen Dimensionen individuell analysieren, 
um die für sie relevanten Charakteristika herauszuarbeiten. Zu beachten ist, dass 
Zeitpunkt bezogene Analysen nur momentane Rahmenbedingungen widerspie-
geln. Eine regelmäßige Aktualisierung der Analysen ist dringend notwendig – vor 
allem, da der Bereich E-Learning starkem Wandel unterliegt. Im Folgenden wer-
den typische für Hochschulen geltende Rahmenbedingungen in allen drei Dimen-
sionen vorgestellt, die als Ausgangspunkt für die Erstellung eines individuellen 
Geschäftsmodells herangezogen werden können, um anschließend einen Ge-
schäftsmodellkubus beispielhaft mit Charakteristika zu füllen.  
 
 
4 Der Geschäftsmodellkubus in der Hochschulpraxis 
 
4.1 Annahmen zu den drei Partialmodellen 
 
Das Aktivitätenmodell beschreibt, welche Aktivitäten eine Hochschule im Zusam-
menhang mit Herstellung, Vermarktung und Einsatz von E-Learning ausführt, 
welche Aufgaben sie übernimmt und welche an externe Dienstleister oder Koope-
rationspartner übertragen werden. Typische E-Learning-Anbieter anhand der von 
ihnen im Wertschöpfungsprozess übernommenen Aktivitäten sind integrative An-
bieter, Content-Anbieter, Software-Anbieter, Hardware-Anbieter und Service-An-
bieter (vgl. Hoppe & Breitner, 2004 sowie ausführlich Hoppe, 2005). Eine Hoch-
schule muss u.a. anhand der aktuellen Marktsituation (speziell der Nachfragerbe-
dürfnisse und der Wettbewerber) sowie ihrer Kernkompetenzen und Kooperati-
onsmöglichkeiten entscheiden, welches Aktivitätenmodell für sie in Frage kommt. 
Das Finanzierungsmodell beschreibt, durch welche Einnahmequelle(n) eine Hoch-
schule E-Learning finanziert. Typisch ist die Finanzierung durch Einnahmen aus 
Haushalts- oder Projektmitteln (einschließlich Fördergeldern). Die Erschließung 
alternativer Einnahmequellen ist noch nicht sehr verbreitet, obwohl E-Learning 
neue Geschäftsfelder und weitere Einnahmequellen eröffnen kann (vgl. auch 
DLR, 2004). Unter Berücksichtigung hochschulspezifischer Besonderheiten wer-
den aufbauend auf den Erkenntnissen von Wirtz (2001), Rappa (2003), Hoppe und 
Breitner (2003, 2004 und 2004a) sowie auf Praxisbeispielen (vgl. z.B. Köllinger & 
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Ross, 2002) folgende Finanzierungsmodelle für E-Learning unterschieden (vgl. 
ausführlich Hoppe 2005): Verkaufsmodell, Brokeragemodell, Mitgliedsmodell, 
Abonnentenmodell (pay-per-use), Sponsorship, Werbungsmodell, Nutzerdaten-
verkaufsmodell, Projektmittel und E-Learning-Fördermittel sowie Haushaltsmit-
tel. Eine Hochschule muss u.a. unter Berücksichtigung der verfügbaren Finanzie-
rungsquellen und der individuellen Marktstrukturen (speziell der Zahlungsbereit-
schaft der E-Learning-Nutzer) entscheiden, welche Einnahmequellen sie heran-
zieht. 
Das Marktmodell beschreibt die E-Learning-Marktstrukturen. Dabei werden alle 
relevanten Akteure betrachtet. Von Interesse für Hochschulen sind E-Learning-
Nachfrager und E-Learning-Anbieter. Zu beachten ist, dass die Rollen der Nutzer 
und der Zahler für E-Learning häufig auseinander fallen, was zu einer Dreiecksbe-
ziehung führt. Für Hochschulen, die sich in diesem Markt positionieren wollen, 
sind folgende strukturelle Marktbedingungen besonders interessant: 
• E-Learning ist ein Wachstumsmarkt (vgl. Hoppe, 2005). 
• Der E-Learning-Markt ist ein globaler Markt (vgl. Köllinger & Ross, 2002). 
• Ein Wandel vom Anbieter- zum Kundenmarkt ist zu beobachten (vgl. Köllin-
ger & Ross, 2002). 
• Deutsche Hochschulen spielen auf dem E-Learning-Markt bisher eine eher un-
tergeordnete Rolle. Dies ist vorrangig durch ihre Ausrichtung auf Studierende 
im Erststudium begründet (vgl. FiBS, 2003).  
• Als gleichermaßen im Markt vertretene Zielgruppen für E-Learning-Angebote 
von Hochschulen kommen Unternehmen (Education-to-Business, E2B), ande-
re Lerninstitutionen (Education-to-Education, E2E) und Einzellerner (Educati-
on-to-Learner, E2L) in Frage. Im E2B-Bereich herrscht eine relativ große und 
zugleich sehr differenzierte Nachfrage nach E-Learning; vielfach wird Stan-
dardcontent verlangt. Im Bereich E2E wird E-Learning überwiegend beglei-
tend zur Präsenzlehre eingesetzt. Im Bereich E2L sind unkomplexe Angebote 
für flexibles Just in Time Lernen gefragt (vgl. Bentlage & Hummel, 2002). 
• Die Zahlungsbereitschaft einzelner Lerner ist i.d.R. sehr gering, da Bildung 
hierzulande überwiegend (noch) als kostenfreies Gut angesehen wird (vgl. 
Bentlage & Hummel, 2002;  Hasebrook et al., 2003). 
• Es ist eine starke Technologieaffinität in der Gesellschaft zu beobachten. Zu-
nehmend werden Technologien des Mobile Business genutzt. Die Mobilfunk-
dichte in Deutschland liegt zurzeit bei ca. 80%; weltweit sind mehr als die 
Hälfte aller Mobiltelefone internetfähig (vgl. BMBF, 2003). 
• Image, Sicherheit und Qualität stehen im Vordergrund der Auswahl von An-
geboten (vgl. Köllinger & Ross, 2002). 
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4.2 Beispielhafter Geschäftsmodellkubus 
 
In Abbildung 3 werden die Annahmen aus Abschnitt 4.1 in den Geschäftsmodell-
kubus übernommen. Anhand dreier Marktcharakteristika wird das Vorgehen skiz-
ziert. Für das Charakteristikum „alle Nachfragersegmente sind auf dem E-
Learning-Markt vertreten“ ist die Aktivitäten-Finanzierungs-Matrix ausgefüllt 
(sinnvolle Kombinationsmöglichkeiten zwischen Aktivitäten- und Finanzierungs-
modellen werden durch Markierung des entsprechenden Schnittpunkts mit einem 
„+“ gekennzeichnet, weniger sinnvolle, aber im Einzelfall dennoch zu erwägende 
Kombinationen werden durch ein „o“ gekennzeichnet). Die Darstellung der sinn-
vollen Kombinationsmöglichkeiten unterscheidet sich je nach Charakteristika des 
E-Learning-Markts und je nach individuellen Hochschulstrukturen. 
 
 
4.3 Ableitung von Handlungsempfehlungen für Hochschulen 
 
In diesem Beitrag können keine allgemeingültigen oder spezifischen Handlungs-
empfehlungen gegeben werden. Mit Hilfe des Geschäftsmodellkubus können 
Hochschulen jedoch Handlungsempfehlungen aus den Analysen zu den einzelnen 
Partialmodellen ableiten. In diesem Zusammenhang ist der generelle Nutzen, den 
das strukturierte und systematische Zusammentragen und Analysieren von Rah-
menbedingungen und Handlungsalternativen birgt, von Vorteil. Zum Beispiel ist 
das potenzielle Finanzierungsmodell „Kundendatenverkauf“ negativ belegt und 
mit bestimmten Sicherheitsanforderungen nicht vereinbar; speziell für sensible 
Personendaten verarbeitende Hochschulen als häufig von öffentlichen Geldern 
getragene Organisation mit gesellschaftlichem Bildungsauftrag ist dieses Modell 
nicht geeignet. Aus den in Abschnitt 4.1 aufgeführten Marktstrukturen ergeben 
sich ebenfalls allgemeine Handlungsempfehlungen, wie z.B. der Ausbau der hoch-
schulischen Rolle auf dem E-Learning-Markt durch Erschließung neuer Zielgrup-
pen, die zur Einnahmegenerierung herangezogen werden können. Auch die inter-
nationale Ausrichtung von Angeboten sowie ggf. das Angebot mehrsprachiger 
Angebote ist zu empfehlen. Die Ausrichtung muss auf spezifische Zielgruppen 
erfolgen, da Interessenlagen verschiedener Nachfrager erheblich variieren und de-
ren Bedürfnisse Ausgangspunkt erfolgreicher E-Learning-Angebote sein müssen. 
Wichtig ist dabei die Konzentration auf Qualitätssicherung i.w.S. sowie der Ver-
such – im Einklang mit der angestrebten Führungsrolle in der Forschung – nicht 
nur etablierte und weit verbreitete E-Learning-Technologien zu nutzen, sondern 
neue Schlüsseltechnologien aufzuspüren und frühzeitig einzusetzen. Handlungs-
empfehlungen sind auch aus Interdependenzen zwischen den Partialmodellen ab-
leitbar. Speziell, um letztere zu verdeutlichen und sich wesentliche Zusammen-
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hänge vor Augen zu führen, stellt der Geschäftsmodellkubus ein sinnvolles Hilfs-
mittel dar.  
+ geeignet
o evtl. geeignet
 
Abb. 3: Beispielhaft ausgefüllter Geschäftsmodellkubus 
Betrachtet man zunächst die Zusammenhänge zwischen Aktivitäten- und Finan-
zierungsmodell(en), wird deutlich, dass nicht alle Kombinationsmöglichkeiten für 
Hochschulen gleichermaßen sinnvoll sind. Webbasierte Online-Angebote (Web 
Based Training) bieten effizientere Möglichkeiten als stationäre Offline-Angebote 
(Computer Based Training), Einnahmen aus Brokerage, Mitgliedschaft und Abon-
nement zu generieren. Eine Web-Präsenz bietet eine geeignete Plattform, zudem 
kann eine breite Nutzermasse über einen effizienten Kanal angesprochen werden. 
Eine Positionierung als integrativer oder Service-Anbieter bietet i.d.R. den umfas-
sendsten Kontakt zu den Nutzern, so dass bestimmte Einnahmequellen überhaupt 
erst oder effizienter erschlossen werden können als von anderen Anbietersegmen-
ten. Basis der Positionierung einer Hochschule muss das Marktmodell sein. Bei-
spielsweise ist die grundsätzliche Empfehlung, neue Zielgruppen und Einnahme-
quellen zu erschließen, in einem Markt, in dem alle Nachfragersegmente vertreten 
sind, vielversprechender als in einem reinen Hochschulmarkt. Die Positionierung 
als Skaleneffekte nutzender Content-Anbieter ist Erfolg versprechend, wenn die 
Kompetenz zur Contenterstellung und -aufbereitung vorhanden ist, der Content 
statisches Wissen beinhaltet und die Nachfrage nach Standard-Content hoch ist. 
Die allgemeinen Handlungsempfehlungen, die sich aus Einzelanalysen ergeben, 
werden durch die Kombination der Partialmodelle um weitere Aussagen erweitert. 
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5 Fazit 
 
Die Notwendigkeit der strategischen Positionierung von Hochschulen macht ge-
eignete Planungs- und Koordinationsinstrumente zur Fundierung Erfolg verspre-
chender Strategieentscheidungen notwendig. Als Hilfsmittel für die ökonomische 
Entscheidung für ein E-Learning-Szenario bietet sich der Geschäftsmodellkubus 
an, der die drei Partialmodelle eines E-Learning-Geschäftsmodells (E-Learning-
Aktivitätenmodell, E-Learning-Finanzierungsmodell und E-Learning-Marktmo-
dell) in Beziehung setzt. Er stellt insofern ein sinnvolles strategisches Planungs-
instrument dar, als er die Komplexität der ökonomischen Entscheidung für ein 
geeignetes E-Learning-Szenario handhabbar macht. Dies geschieht durch die Ab-
bildung eines Ausschnitts aus der Realität, indem die interdependenten Partialmo-
delle eines Geschäftsmodells auf essenzielle, individuell entscheidende Charakte-
ristika reduziert werden. Auch die Zusammenhänge zwischen den Partialmodellen 
werden auf das Wesentliche beschränkt. Die modellhafte Vereinfachung der Rea-
lität wird dabei in Kauf genommen, um die Konzentration auf strategisch pla-
nungsrelevante Größen zu erlauben. Dies ist legitim, da der Geschäftsmodellkubus 
nicht den Anspruch auf vollständige Abbildung der Realität erhebt, sondern expli-
zit als Hilfsmittel der strategischen Hochschulplanung betrachtet wird. Mit Hilfe 
des Geschäftsmodellkubus werden nicht nur im Sinne eines Planungsinstruments 
Entscheidungen für die Realisierung eines bestimmten Geschäftsmodells erleich-
tert; er kann auch als Koordinationsinstrument Verwendung finden, indem die her-
ausgearbeiteten Partialmodellcharakteristika strukturiert und zusammenfassend 
präsentiert werden und zugleich die gewählten Geschäftsmodellalternativen mar-
kiert werden. So wird ein Rahmenwerk für alle Beteiligten geschaffen, an dem sie 
sich bei der Umsetzung des E-Learning-Geschäftsmodells orientieren können.  
Die Beschäftigung mit ökonomischen Aspekten des E-Learnings wird in Zukunft 
an Bedeutung gewinnen, da finanzielle Mittel für E-Learning im Hochschulbe-
reich zunehmend durch die Hochschulen selbst erwirtschaftet werden müssen. 
Hilfsmittel bei der Planung des E-Learning-Einsatzes werden zunehmend wichti-
ger, um Nachhaltigkeit zu erreichen. Der Geschäftsmodellkubus bietet Hochschu-
len ein einfach handhabbares Instrument, um diese Ziele zu unterstützen. 
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The Relevance of Competence in the ICT Policy Goals of the 
European Commission 
 
 
1  Strive for the knowledge society: ICT Policy Goals of the 
European Commission  
 
In our globalised world of the 21st century knowledge has been identified as the 
key asset for the successful development of the European economy and society. In 
2000 the European Council has used this implication for defining in the Lisbon 
decision the core policy goals towards building „... the most competitive and dy-
namic knowledge-based economy in the world by 2010 (Lisbon decision, 2000)“. 
Subsequently, in 2002 the Education Council and the Commission adopted the 
„Education and Training 2010“ programme that sets the target to make „... Europe 
the world leader in terms of the quality of its education and training systems (Edu-
cation and Training 2010 Programme)“, and outlines within the European Re-
search Area the role of European higher education in the knowledge society. 
As the creation of new knowledge is the core business of higher education estab-
lishments, the Commission has started in 2003 a debate on the role of universities 
within the knowledge society. In this communication the Commission implies that 
the growth of the knowledge society depends on four parameters, one of them be-
ing „... the dissemination of new knowledge through information and communica-
tion technologies (European Commission, Communication, „The role of universi-
ties in a Europe of knowledge“, COM 2003)“. Furthermore, the European Higher 
Education Ministers stress in the Communiqué of 2003 Berlin Conference that the 
qualification frameworks for the European Higher Education Area need to offer 
„... a wide range of flexible learning paths, opportunities and techniques (Berlin 
Communiqúe of the European Higher Education Ministers 2003).“ 
 
 
2  Search for the holy grail: ICT Potential in 
Higher Education  
 
The ICT – related funding programmes at European as well as at national level 
have enabled the production of a wide range of digital tools designed to advance 
the societal development towards knowledge-intensive economy areas. In the 
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higher education sector these tools allow, i.e., ubiquitious and multi-modal access 
to and delivery of information, storing and retrieval of information, development 
of intersections between different data fields, communication and exchange of in-
formation in CSCW systems and scalable systems, to mention only some of the 
main technological applications.  
The range of digital tools can all be understood as single bricks that can be used to 
construct a overarching knowledge management system in higher education insti-
tutions. Both learning systems and knowledge have been identified as two essen-
tial factors in supporting competence development. The challenge that is evolving 
when it comes to a sustainable integration of ICT in universities is to find a way to 
relate knowledge management and the existing teaching and learning systems and 
processes in higher education in such a manner that the solution integrates the 
need for handling tacit knowledge and the demand for more flexible and interac-
tive learning processes. 
The potential of ICT, to act as a driver and innovator in the European higher edu-
cation, is unquestioned. But this potential of technology, to enrich and to enhance 
the teaching and learning process and to support flexible learning modes, has not 
yet been fully recognised nor systematically exploited in European universities. 
Various recent studies show that the integration of ICT into higher education es-
tablishments is being realised only at at low level (Collis & Van der Wende, 2002; 
Bett & Wedekind, 2003; Euler, 2004). The diffusion of new technologies seems to 
be diminishing at low level and threatens to fail at a margin that has been dubbed 
in one study as the 5% hurdle of eLearning integration into universities. (Bett & 
Wedekind, 2003, see also Zemsky & Massy, 2004) With reference to the diffusion 
model for innovations that Rogers has developed, in universities the use of ICT in 
teaching and learning is still driven in the academic staff by the „early adopters“ 
and thus far fails to be taken up by the „early majority“ (Rogers, 2003). 
 
 
Abb. 1:  Change in Higher Education and University Response 
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Collis and Van der Wende conducted in 2002 a survey on the use of ICT in higher 
education, in which they observed that, in the general picture, institutions are 
transferring from a period of mostly bottom-up experimentation to institution-
wide encouragement of the use of ICT. With help of a three-stage model it is ex-
plained that 
• in many analysed cases the first stage of institution-wide ICT implementation, 
i.e. the establishment of institution-wide technological infrastructure, is in 
place; 
• the second stage, i.e. rich pedagogical use of this infrastructure, still in devel-
opment; 
• and the third stage, to be labelled as strategic use of ICT with a view to the dif-
ferent target groups of higher education, has not been considered explicitly yet. 
(Collis & Van der Wende, 2002) 
The reasons for this low level of diffusion and integration of new technologies 
into higher education establishments are manifold. As a consequence the need for 
an institutional eStrategy has more and more moved into the focus of current dis-
cussion on eLearning in the higher education sector – a strategy to integrate ICT in 
a sustainable way into the work structure of the universities. The strategic use of 
ICT in the teaching and learning process as one core task of universities requires 
explicit reflection and decision-making on the institutional policy level. 
But the strategy decisions related to ICT use also face some serious obstacles. On 
a broad scale European university management is not professionalised and does 
not possess the power to define and implement a normative eStrategy into all lev-
els of the quite fragmented organisation structures. In the organisational theory 
quite some work has been devoted to the perspective on the university as organisa-
tion and significant concepts and behavior patterns that are stated in the studies 
such as e.g. loosely coupled systems, garbage can decision making and even or-
ganisational anarchy indicate the structural weaknesses of universities (Birnbaum, 
2000; Enders, 2001; Pellert & Hanft, 2002) In addition neither the topic of eLearn-
ing nor the quality aspects in teaching and learning are currently core priorities of 
the university leadership. 
 
 
3  Get your Team on Board: The eCompetence Perspective  
 
So, how can the potential of new technology be adequately used in higher educa-
tion? How can the digital tools systematically be applied to the daily business of 
the universities and complement the teaching and learning process? The approach 
chosen in this paper and applied in the ongoing research framework of the Euro-
pean eCompetence Initiative is to reduce the complexity of an university-wide  
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eStrategy tackling all possible aspects and to focus on the eCompetence topic that 
includes two specific change management areas for the ICT integration in higher 
education establishments: 
• on individual level: competence of university teachers to use ICT for represen-
tation and dissemination of knowledge in teaching and learning 
• on organisational level: conceptualise personnel development activities in hu-
man resources management and university leadership level for enhancing the 
competence of academic staff to use ICT in universities 
The main implication for this eCompetence approach to the challenges in ICT pol-
icy is based in the assumption that the technological innovation process in univer-
sities (as any innovation in organisations) can only be successfully realised if the 
individual members of the organisation are aware on the need to adapt their work 
culture to the changing environment, which means in detail that 
• the individual teacher as member of the academic staff realises the potential of 
ICT  for enhancing teaching and learning in higher education and 
• the individual teacher supports the flexible learning model by gradually apply-
ing  technology into the daily teaching practice in the university. 
The point of departure for this approach that has been chosen to reduce the com-
plexity of the ICT integration challenge is to position the human factor as the focal 
element of eLearning innovation in universities. It is a well-known insight that 
technology always tends to outpace pedagogy. Also a major part in initial eLearn-
ing funding had set a strong emphasis on technology. But the full potential of 
eLearning cannot be realized unless there is a commitment, on the part of a large 
number of academic staff, to substantially improve the educational quality in uni-
versities. What is required is a concept to organize quality processes that comple-
ment curricular innovation with consistent ICT applications. In the current state of 
eLearning it is essential to exploit the set of digital tools for the day-to-day teach-
ing and learning activities that the individual university teacher undertakes. And in 
oder to prepare any implementation of ICT into the course design, it is essential 
for the university teacher to reflect upon, to re-think the „traditionally“ used con-
cept of learning.  
To envision technology as a facilitator for learning means that the concept of 
learning needs to be placed into the centre of a reflection process on educational 
innovation. This pedagogical change in perspective is not a recent phenomena: the 
„shift from teaching to learning“ is a well-discussed topic that has already been 
around in pedagogy for some time (Behrend, 1998; Huba & Freed, 2000). What is 
quite new in European higher education though, are, in terms of socio-economic 
parameters, the changing university environment with increasing competition on 
global and integration elements on European scale, the changing role of the stu-
dents, the challenges of life-long learning and the potential that ICT can bring into 
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the realisation of the pedagogical shift towards flexible learning (Wildt et al., 
2003). 
The objective to create and foster flexible, student-centered learning paths can be 
found in several EU policy reflections on the innovation of European higher edu-
cation, in particular in relation to the ECTS process and the life-long learning 
challenges (Berlin Communiqúe, EUA Tuning Paper). If the normative higher 
education policy goal on ICT-supported flexible learning is to become reality in 
the real operating environment of any European university, the challenge is to cre-
ate an awareness in the individual teacher, how his role in the teaching and learn-
ing setting can be gradually transformed from the traditional lecturer to the mod-
erator and facilitator of self-directed student learning activities. To speak in a 
proverb, the ideal ePedagogy scenario where technology acts as facilitator of the 
learning process, the teacher needs to move from „the sage on the stage to the 
guide on the side“. It is, at its core, this reflection and change process that the in-
dividual teacher needs to accomplish, what is dubbed here the development of in-
dividual eCompetence. 
The process of eCompetence development on individual level has to be embedded 
into an organisational concept that details how the university can support the ICT 
competence development of its academic staff. This may be best done by linking 
the individual competence building to specific organisational objectives that are 
seen as priority issues. In this case the idea is to link the eCompetence develop-
ment of the individual teacher with specific portions of the Bologna process that 
are is being implemented currently at the majority of European universities and 
that bear relevance for fostering the normative policy objective of enabling flexi-
ble, student-centered learning. More into detail the issue of eCompetence and en-
hancing flexible learning may play a supportive role for the following areas in the 
Bologna Process: 
• the role of teaching and learning in the common quality assurance framework, 
• the curriculum development based on the modularisation model and the life-
long  learning perspective, 
• the support of flexible learning paths, 
• the promotion of European dimensions in higher education, 
• and the enrichment the student mobility schemes with complementary tech-
nology-based modules  
The asset of the eBologna integration into the eCompetence topic is that the indi-
vidual competence building and the application of ICT into teaching and learning 
is embedded into existing organisational processes and requirements that the uni-
versity management supports. As mentioned above, eBologna is a pioneer field 
and the identification and concepts that create synergies between building individ-
ual teaching competence in ICT and building individual teaching competence re-
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lated to specific Bologna change processes are considered as an essential research 
and development challenge. 
In case these synergies can be created, the competence development will be based 
on a needs analysis that is identified in the specific teaching and learning context 
of the university teacher, and the pedagogical scenario that is conceptualised for 
the use of ICT (e.g. a specific virtual mobility tool) will be consistent with the op-
erating organisational environment (e.g. the support of student mobility in Euro-
pean higher education). In a possible eBologna scenario the common point of de-
parture for the development of individual and organisational eCompetence are the 
challenges that the realisation of the Bologna policy framework pose to the Euro-
pean universities. 
The technological challenge that the development of eCompetence in higher edu-
cation poses is rooted in the need to establish a knowledge management approach 
that is not restricted to the pure representation of static information, but integrates 
the tacit knowledge and competences of the staff members in the pedagogical 
teaching and learning context. The important, value-adding knowledge in a 
„knowledge-intense“ organisation is not primarily the static information, but it is 
the activity-related knowledge, the competences of the staff members. It is essen-
tial to find a model to integrate this knowledge management approach into the 
overall teaching and learning system of the university and into the different organ-
isational or learning contexts, in which teachers and learners interact with each 
other. 
 
 
4 Where do we go? – Research Questions related to 
eCompetence  
 
These reflections do not give an immediate answer to the question of what the 
„ecompetent“ university teacher looks like, or how higher education institutions 
can support the development of new, ICT-related competences for academic staff, 
but it does shed light on where we need to look to answer these questions. They 
also suggest that there is not likely to be any one simple answer, but that solutions 
will be geared to the logic of the specific teaching and learning culture and the 
specific ICT integration approach of the university. 
The most important implication in the approach that this proposal takes on the de-
velopment of eCompetences and the sustainable integration of ICT into higher 
education teaching and learning, is to position the human factor as the focal ele-
ment of eLearning innovation in universities. Whatever the potential of the re-
cently developed and future emerging technologies may be to technologically en-
hance the learning processes in universities, as long as the human actors them-
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selves are not seen as the main target for implementing a meaningful change in the 
existing teaching and learning culture, there will be no structured model to sys-
tematically exploit and integrate the potential of ICT for the learning contexts in 
higher education. 
 
 
 
Abb. 2: Research on eCompetence – Fields of Investigation 
 
As indicated in the discussion above, the full potential of technology to enhance 
learning can only be realised in higher education if we can raise an adequate 
awareness in a broader population of academic staff members. ICT is changing the 
teaching and learning culture and the quality of learning can be reasonably raised 
with the help of an ePedagogy, that reflects on the fostering of flexible learning 
models with help of technology. 
The main scientific objective of the development of an eCompetence model on 
European scale is to explore interactions between the individual and organisational 
learning when it comes to technology-driven innovation and its consequences for 
the day-to-day business processes in universities, more specifically, the teaching 
and learning services and the delivery of knowledge to the students. If technology 
is to emphasise the shift from teaching to learning and to enhance a flexible, self-
directed learning at individual, group and organisational level, the precondition for 
this full-flechted application of the ICT potential is a change in the organisation of 
knowledge on the individual teacher, the intermediate study course, department or 
faculty and the university leadership level. These three levels have been identified 
as the main points of departure for the research on eCompetence-related activity 
patterns and for the implementation of prototype models that aim to systematically 
support the ICT-related competence development of the university staff. 
The main goal of the development of an eCompetence model on European scale is 
to improve how current and emerging ICT can mutually enhance individual and 
organisational learning processes in the context of teaching and learning in higher 
Dirk Schneckenberg 
 214 
education. The aim to reach this goal is to widen the use of ICT in teaching and 
learning in higher education by addressing the members within academic staff and 
university leadership open for eLearning innovation (the early majority) with a 
wide pattern of eCompetence development activities. 
The main rationale behind the development of an eCompetence model on Euro-
pean scale is the assumption that in a university both the individual teacher and 
and the organisation as a whole need to acquire, store, distribute and use knowl-
edge related to the innovative use of ICT in the teaching and learning services as 
one core business process of higher education. The management of technological 
innovation in such a complex organisation as a university is far from simple. We 
have learned from evidence related to research dealing with the outcomes of al-
ready executed eCompetence programs that the traditional way of sending univer-
sity teachers to ICT-related courses is neither well accepted within academic nor 
bringing up the needed new technological competences. 
Rather we have to investigate in alternative approaches to competence develop-
ment emphasising the informal competence development that takes place in spe-
cific contexts. A major challenge is set for the technological support of this infor-
mal learning process by a knowledge management system that will intend to rep-
resent and help to organise the tacit ICT competence profiles of the university 
teachers and of the involved leadership members. 
 
 
5 Come to Grips: Ongoing European eCompetence Project 
Activities  
 
In order to come to grips with the different levels and perspectives from which 
these research challenges can and should be addressed, a broad research pro-
gramme is needed which reflects these levels and perspectives. Our research needs 
to address first of all, the broad perspective from which university as well as uni-
versity policy makers attempt to organise the technological innovation process that 
ICT causes within universities and the consequences for the way the students learn 
as knowledge workers in the knowledge society. At the same time, our research 
should provide insight into the strategies that are used and the conditions that are 
created to support the development of eCompetences and thus improve the inte-
gration of ICT into higher education.  
The primary objective of the development of an eCompetence model on European 
scale is to enhance the state of the art of innovative ICT use in higher education by 
providing answers to the research questions outlined in Section 2.4. In order to 
achieve this, it will be necessary to develop a fully documented scientific knowl-
edge base containing the information and indicators required to answer these and 
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related questions concerning the effectiveness of eCompetence models in higher 
education policies in meeting the challenges posed by the innovative force of new 
technologies. The research and conceptions that are realised within the ongoing 
European eCompetence Initiative contribute to the creation of this scientific 
knowledge base which in the long term may foster in the higher education area the 
strategic EU policy goal in IST, that is, to technologically enhance learning by the 
use of ICT. 
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Aufbau eines universitätsweiten Lerninformationssystems  
parallel zur Entwicklung innovativer Curricula – 
zeitliche Entwicklung und Synergieeffekte 
 
 
Zusammenfassung 
 
An der Medizinischen Universität Graz wurde parallel zum Aufbau eines integra-
tiven, fächerübergreifenden Curriculums ein Lerninformationssystem zur direkten 
Abbildung der Lerninhalte im virtuellen Raum entwickelt. Dabei wurde die 
Schwelle für die Lehrenden zum Einstellen von Lerninhalten niedrig gehalten, 
sowohl was die technischen Voraussetzungen als auch die qualitativen Anforde-
rungen betrifft. Innerhalb von nicht ganz drei Jahren wurden mehr als 2000 Lern-
objekte aufgenommen und pro Monat bis zu 40.000 Zugriffe durch die Studieren-
den auf die Lernobjekte registriert. Die synchrone Entwicklung des neuen Curri-
culums zusammen mit den elektronischen Medien zeigte wechselseitige Syner-
gien, insbesondere in Hinblick auf eine erhöhte Transparenz für die Lehrenden 
und eine bessere Orientierung für die Studierenden. Als Nachteil stellte sich in der 
Anfangsphase das Überwiegen von Präsentations- und Visualisierungsobjekten 
heraus. Dem wird durch die Entwicklung von Autorenwerkzeugen für interaktive 
Lernobjekte und die Unterstützung der Gestaltung von Animationen und Simula-
tionen entgegengewirkt. Die aktuellen Weiterentwicklungen umfassen Mehrstu-
dienfähigkeit und Mehrsprachigkeit, den Ersatz eines Teils der Lehrveranstaltun-
gen durch rein virtuelle Angebote, den Aufbau internationaler Kooperationen und 
die Integration kollaborativer Arbeitssysteme.   
 
 
1  Ausgangssituation 
 
Mit Beginn des Wintersemesters 2002/2003 wurde an der Medizinischen Univer-
sität Graz ein reformierter Studienplan für das Curriculum der Humanmedizin ba-
sierend auf einem themenzentrierten, fächerübergreifenden Unterricht (Maerz & 
Stein, 1998) eingeführt, wie er in den letzten Jahren im Prinzip auch an anderen 
Universitäten eingerichtet wurde (Glasgow, 1997; O'Neill, Metcalfe & David, 
1993; Vu, Bader & Vassalli, 1997).  
 
Josef Smolle, Reinhard Staber, Elke Jamer, Gilbert Reibnegger  
 218 
Daraus ergab sich der Bedarf nach einem das gesamte Studium umfassenden in-
haltlichen Informationssystem. Dieses sollte sowohl den Studierenden die Lernin-
halte gruppiert nach den Lern- und Prüfungsanforderungen des integrierten Curri-
culums als auch den Lehrenden eine fächerübergreifende Orientierung bei der 
Planung und Abhaltung ihrer Lehrveranstaltungen ermöglichen.  
Konkretisiert wurden diese Vorstellungen im Projekt VMC (Virtueller Medizini-
scher Campus) Graz. Dieses inhaltliche Informationssystem sollte aufbauend mit 
der Entwicklung des Curriculums die relevanten Lerninhalte im Netz abbilden und 
für die Studierenden der Medizinischen Universität frei zugänglich sein.  
 
 
2  Zeitliche Entwicklung  
 
2.1 Strategiebildung 
 
Der Ursprung der Initiative lag einerseits in geänderten gesetzlichen Rahmenbedi-
nungen – es bestand der Auftrag, ein neues Curriculum zu entwerfen –, anderer-
seits in der Universitätsleitung, die eine flächendeckende elektronische Unterstüt-
zung als untrennbaren Teil eines integrierten Curriculums erachtete. Zwei Projekt-
gruppen mit personeller Überschneidung bearbeiteten einerseits das Curriculum 
andererseits das e-Learning-Projekt. Parallel mit der realen Implementierung der 
neuen Lehrveranstaltungen wurden die Lehrenden systematisch bezüglich der  
elektronischen Medien geschult und unterstützt, so dass die inhaltliche Füllung 
weitgehend zeitlich kongruent erfolgen konnte.  
Die initiale Kommunikation mit den Lehrenden erfolgte mithilfe von Planungs-
workshops, wobei die für die Gestaltung des Curriculums notwendigen Treffen 
stets auch für die Vermittlung der Anliegen der elektronischen Medien genutzt 
wurden. In weiterer Folge wurden Schulungen und Unterstützungen auf freiwilli-
ger Basis angeboten. Der gesamte Prozess wurde durch ein Kompetenzzentrum 
mit 2 Ganztags- und 2 Halbtagsstellen ermöglicht.  
Von den ca. 600 Lehrenden der Universität waren 50 temporär oder kontinuierlich 
in den Curriculumsentwicklungsprozess und 5–10 in die neuen Medien involviert. 
Die Lehrenden wurden durch elektronische Aussendungen informiert und zu 
Schulungen eingeladen, an denen monatlich 5–10 Personen teilnehmen. Die ge-
zielte Kontaktaufnahme von Seiten des Projektteams mit einzelnen potentiellen 
Autorinnen und Autoren hat sich aber letztlich als der erfolgreichste Weg heraus-
kristallisiert, so dass nunmehr 120 aktive Autorinnen und Autoren vorhanden sind.    
Die Studierenden erfahren zu Beginn des Studiums eine 45-minütige Einführung 
in die elektronischen Angebote. Eine intensivere Schulung hat sich angesichts der 
heutigen Selbstverständlichkeit des Medienumgangs als nicht notwendig erwiesen.   
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2.2 Struktureller Aufbau 
 
Der Start des Projekts wurde durch eine Förderung des Bundesministeriums für 
Bildung, Wissenschaft und Kunst im Rahmen der Aktion „Neue Medien in der 
Lehre an österreichischen Universitäten und Fachhochschulen“ ermöglicht. Im 
Frühjahr 2002 wurde mit der Software-Entwicklung begonnen. Im Herbst 2002 
wurden die ersten Lernobjekte aufgenommen.  
Das System besteht im Wesentlichen aus drei Elementen: Das Frontend steht als 
Benutzeroberfläche für Studierende und Lehrende zur Verfügung. Die Lernobjek-
te selbst sind in einem Multimedia-Repository gespeichert. Dazwischen ist eine 
Middleware geschaltet, die die Kommunikation zwischen Frontend und Reposito-
ry gewährleistet.  
Die Nutzung des Systems wurde von vornherein dezentral angelegt. Abgesehen 
von der Rolle der Studierenden, die mit dem an jeden Studierenden der Universität 
automatisch vergebenen E-Mail-Account alle Inhalte des VMC ansehen können, 
wurden verschiedene Nutzerstufen für Lehrende definiert. Die Rolle des Autors 
beschränkt sich auf die Nutzung von Autorenwerkzeugen und auf das Einbinden 
von Dokumenten in den VMC, jedoch ohne dass diese bereits für die Studierenden 
sichtbar werden. Die Überprüfung und Sichtbar-Schaltung obliegt der Rolle des 
Modulkoordinators, der außerdem für die strukturelle Gliederung des Moduls – 
meist entsprechend einem 5-wöchigen Unterrichtsblock der Präsenzlehre – zu-
ständig ist. Durch diese Freischalte-Funktion ist eine gewisse Qualitätskontrolle 
der Lernobjekte gegeben. Einige wenige Systemadministratoren wieder haben die 
Möglichkeit, Module anzulegen oder zu löschen und die untergeordneten Rollen 
zu verteilen.  
Alle Lernobjekte wurden mit SCORM-kompatiblen Metadaten versehen, so dass 
in Zukunft ein Austausch mit anderen Institutionen möglich ist.  
Seit Jänner 2005 gestattet das System die Abbildung mehrerer Studiengänge. 
Nach dem Studium der Humanmedizin wurden jene der Zahnmedizin und der 
Pflegewissenschaft implementiert.  
 
 
2.3 Lernobjekte 
 
Die Lernobjekte wurden von vornherein in kleiner Granularität angelegt, so dass 
kein Lernobjekt mehr als den Inhalt einer 45-minütigen Unterrichtseinheit der Prä-
senzlehre abbilden sollte. Damit wird eine kontext-unabhängige Einbindung der 
Lernobjekte in verschiedene Module und Studiengänge gewährleistet.  
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Die Anzahl der eingebundenen Lernobjekte nahm von Herbst 2002 an eine dyna-
mische Entwicklung: Im Juni 2003 waren 248 Lernobjekte vorhanden, im Juni 
2004 701 Lernobjekte und im Juni 2005 sind insgesamt mehr als 2000 Lernobjek-
te verfügbar (Abb. 1), wovon 99 % auch für die Studierenden sichtbar geschaltet 
sind.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 1: Entwicklung der Anzahl der Lernobjekte im VMC 
 
Die Mehrzahl der Lernobjekte bestand initial aus reinen Präsentations- und Visua-
lisierungs-Dateien, wobei Word®, PDF®, HTML und Powerpoint® am häufigs-
ten verwendet wurden. Zusätzlich wurden an verschiedenen Stellen Videosequen-
zen eingebettet (Abb. 2) und Simulationsmodelle für spezielle Anwendungen ent-
wickelt. Ab Herbst 2004 wurden zunehmend auch speziell für den VMC entwi-
ckelte Autorenwerkzeuge benutzt, wie weiter unten beschrieben. 
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Abb. 2: Videosequenz-Einbettung Appendektomie 
 
 
2.4  Zugriffe 
 
An der Medizinischen Universität (ca. 4800 Studierende) befinden sich derzeit 
etwa 2000 Studierende in den Studiengängen, die mit dem VMC betreut werden. 
Am Beginn der Implementierung der Navigationsstatistik im Wintersemester 2003 
wurden etwas mehr als 11.000 Zugriffe pro Quartal registriert, während im Jahr 
darauf bereits mehr als 100.000 Zugriffe im Quartal getätigt wurden. Insgesamt 
erfolgten seit Beginn der VMC-Implementierung mehr als 440.000 registrierte 
Zugriffe durch Studierende auf Lernobjekte. Die derzeitigen Zugriffszahlen zei-
gen, dass durchschnittlich jeder Studierende 15 mal pro Monat den VMC nutzt. 
Nachdem alle inskribierten Studierenden automatisch Zugriffsrechte bekommen, 
ist in Zusammenschau mit den Zugriffszahlen eine Involvierung fast aller Studie-
renden (annähernd 100 %) wahrscheinlich.   
Der Wochenrhythmus der VMC-Nutzung zeigt deutliche tagesabhängige Schwan-
kungen. Trotz eines nicht unbeträchtlichen Teils an Präsenzstunden in den Curri-
cula fällt der Großteil der Nutzungszeit für die elektronischen Medien in die 
Werktage (Abb. 3). Berücksichtigt man die Tageszeit, so ist generell die Zeit ab 
dem mittleren Vormittag bis in die frühen Abendstunden bevorzugt, doch auch die 
Nachtzeiten sind nicht unüblich.  
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Abb. 3: VMC-Nutzung an verschiedenen Wochentagen 
 
 
2.5 Autorenwerkzeuge 
 
Für den VMC wurden bislang zwei Autorenwerkzeuge entwickelt, die eine inter-
aktive Nutzung und einheitliche Bedienbarkeit gewährleisten. Allgemein anwend-
bar ist das Computer based-Training-Werkzeug, das nach dem Prinzip des ver-
zweigten Lernprogramms aufgebaut ist und spezifische elaborierte Rückmeldun-
gen bietet (Musch, 1999). Für die Autorinnen und Autoren handelt es sich um ei-
nen einfachen Texteditor mit Zusatzfunktionen. Die Studierenden erhalten Infor-
mationen über ihren Lernfortschritt und können Bestätigungen der Absolvierung 
an die jeweilige Autorin bzw. den jeweiligen Autor automatisch generieren. Die 
Einbettung von Graphiken und Videosequenzen ist an jeder Stelle möglich. Ein 
Beispiel zeigt Abbildung 4.  
 
Abb. 4: Frame eines Computer based-Training-Lernobjekts 
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Für spezielle medizinische Anwendungen wurde das virtuelle Mikroskop entwi-
ckelt. Zur Erstellung dieser Lernobjekte ist ein beliebiges computergesteuertes 
Mikroskop mit Scanning-Tisch geeignet, das virtuelle Mikroskopieren durch die 
Studierenden erfolgt dagegen mit einem üblichen Internetbrowser. Aus dem mit 
der maximal notwendigen Vergrößerung aufgenommenen Primärbilder-Array 
wird eine Bildpyramide mit zunehmend schwächeren Vergrößerungen berechnet 
und als gezoomte Bilder abgelegt. Beim virtuellen Mikroskopieren kann man nun 
beliebige Vergrößerungswechsel vornehmen und im gescannten Präparat frei na-
vigieren. Zusätzlich ist die Eingabe von Bildmarken mit Beschreibungen durch 
den Autor möglich. Der Betrachter wird durch Anklicken der entsprechenden Be-
zeichnungen direkt zu der korrespondierenden Stelle im Präparat navigiert. Ein 
Beispiel zeigt Abbildung 5.  
 
 
 
Abb. 5: Virtuelles Mikroskop 
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3 Synergieeffekte 
 
Die parallele Entwicklung der virtuellen Lernunterlagen mit dem Aufbau eines 
neuen integrierten Studiums führte zu wesentlichen wechselseitigen Beeinflussun-
gen. Auf Grund des integrierten, fächerübergreifenden Aufbaus der Lehrveranstal-
tungen waren einerseits die Lehrenden rasch von der Notwendigkeit überzeugt, 
dass eine elektronische „Wissenslandkarte“ ins Netz gestellt werden müsse. 
Gleichzeitig war die Nachfrage der Studierenden nach diesen elektronischen 
Lernunterlagen von Anfang an groß, so dass die Entwicklung der Inhalte mit der 
Nachfrage kaum Schritt halten konnte.  
Für die Lehrenden entwickelte sich der VMC bald zu einer Möglichkeit, sich über 
die Beteiligung anderer Fächer in einem bestimmten Modul zu informieren. Wei-
ters konnten die Lernunterlagen genutzt werden, um sich über Voraussetzungen 
und bisherigen Wissensstand der Studierenden zu orientieren. Insgesamt fiel auf, 
dass für die Lehrenden die Entwicklung des integrativen Curriculums an sich die 
entscheidende Herausforderung darstellte, während die ergänzende Begleitung 
durch die Nutzung neuer Medien eher als Hilfe zur Bewältigung der Gesamtauf-
gabe und nicht primär als zusätzliche Belastung gesehen wurde.  
 
 
4 Problemfelder 
 
Der VMC wurde von Anfang an als niederschwelliges Angebot, insbesondere 
auch an die Adresse der Lehrenden, konzipiert. Bezüglich der inhaltlichen Anfor-
derungen wurden keine Vorgaben gemacht. Die technische Seite wurde so weit 
vereinfacht, dass jeder Lehrende in die Lage versetzt werden konnte, nach einer 
etwa einstündigen Einschulung selbständig elektronische Objekte in den VMC 
stellen zu können. Auch hinsichtlich der Ordnung der Themen, Lerneinheiten und 
Lernobjekte innerhalb eines Moduls wurden keine Vorgaben gemacht.  
Durch diese offene Strategie wurde – wie eingangs dokumentiert – ein rasches 
Wachstum des VMC betreffend Inhalten und Nutzung erreicht. Gleichzeitig erga-
ben sich aber auch im Wesentlichen drei negative Auswirkungen: Zum ersten 
nahmen reine Präsentations- und Visualisierungs-Lernobjekte, vorzugsweise in 
Powerpoint- und PDF-Format, überhand. Obwohl als Unterlagen für den Präsenz-
unterricht brauchbar, nutzen sie nicht die vielfältigen Möglichkeiten des  
e-Learnings und des durch Interaktivität erzielbaren Mehrwerts. Zum zweiten 
entwickelte sich eine auffallende qualitative Heterogenität der Inhalte. Dabei 
reichte das Spektrum von Präsentationen, die ohne eine verbale Erläuterung im 
Präsenzunterricht kaum verständlich waren, bis zu didaktisch exzellent aufbereite-
ten, zum Selbststudium geeigneten Unterlagen. Das dritte Problem betraf die hie-
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rarchische Ordnung der Lernobjekte innerhalb der einzelnen Module und Lehrver-
anstaltungen. Nachdem jeder Lehrende bzw. jede Gruppe von Lehrenden eine ei-
gene Ordnungsstruktur wählte, mussten sich die Studierenden in jedem Modul 
wieder neu orientieren und hatten oft Schwierigkeiten, die relevanten Informatio-
nen rasch und sicher aufzufinden.  
Auf Grund dieser Beobachtungen wird nun gezielt die Entwicklung interaktiver 
Lernobjekte durch die Verbreitung von Autorenwerkzeugen und die großzügige 
Unterstützung der Entwicklung von Animationen und Simulationen gefördert. 
Weiters wurde – vorerst für rein virtuell abzuhaltende Lerneinheiten – ein Re-
view-Prozess unter Einbeziehung der Studierenden  initiiert. Schließlich werden 
derzeit die Voraussetzungen für einheitliche Ordnungsprinzipien zur erleichterten 
Orientierung geschaffen.  
 
 
5 Strategische Weiterentwicklung 
 
Die Weiterentwicklung des VMC verfolgt derzeit mehrere Ziele: Als Nahziel ist 
die vollständige inhaltliche Abbildung aller Studiengänge der Medizinischen Uni-
versität zu sehen. Damit verbunden sollen einzelne Teile der Studiengänge – etwa 
ausgewählte Module – flächendeckend mit Lernobjekten einheitlicher Qualität 
und hoher Interaktivität dargestellt werden. Solche Lernobjekte mit vorgegebener  
Qualität und Interaktivität werden weiters zu thematischen Sammlungen zusam-
mengefasst, die anderen tertiären Bildungseinrichtungen zur kooperativen Nut-
zung angeboten werden können.  
Derzeit erfährt die Medizinische Universität Graz eine weitere Förderung der 
Neuen Medien durch das zuständige Bundesministerium, wobei die Universität 
selbst aber bereits einen Kostenanteil von 70 % selbst trägt. Nach Auslaufen die-
ser Förderung wird die routinemäßige Weiterentwicklung zu 100 % von der Uni-
versität aus dem regulären Budget selbst finanziert.  
Mehrstudienfähigkeit und Mehrsprachigkeit bringen die Voraussetzungen für die 
Implementierung weiterer Studiengänge, auch von anderen Universitäten im In- 
und Ausland. Diesbezüglich sind konkrete Kooperationen angebahnt und werden 
in der nächsten Zeit umgesetzt.  
Parallel mit der Vermehrung qualitativ hochwertigen Inhalts wird ein Teil der 
Lehre an der Medizinischen Universität in Zukunft rein virtuell abgehalten werden 
(Smolle, 2004). Dabei ist an einen Anteil von 20–30 % virtueller Stunden gedacht. 
Diese Maßnahme soll den Studierenden das Lernen erleichtern, ihr Zeitbudget fle-
xibilisieren und damit auch Doppelbelastungen wie Studium und Familie oder 
Studium und Beruf leichter bewältigbar machen. In diesem Sinne kommt den neu-
en Medien auch eine nicht unbeträchtliche Rolle im Gender Mainstreaming zu.  
Josef Smolle, Reinhard Staber, Elke Jamer, Gilbert Reibnegger  
 226 
Ein weiterer Ausbau betrifft die Voraussetzungen für kollaboratives Arbeiten im 
Netz. Dabei war es bislang eine bewusste Entscheidung, diesem Aspekt zunächst 
nicht die gleiche Priorität einzuräumen, wie das kollaborative Arbeiten derzeit in 
der e-Learning-Diskussion generell einnimmt (Häfele & Maier-Häfele, 2004; Nie-
gemann et al., 2004; Schulmeister, 2001). Der Grund dafür liegt in den spezifi-
schen Gegebenheiten des Medizinstudiums an der Medizinischen Universität: Ei-
nerseits ist die Medizin in ihren wesentlichen Dimensionen von der unmittelbaren 
zwischenmenschlichen Interaktion geprägt, so dass diese auch in Zukunft eine 
Domäne der Face-to-face-Lehrveranstaltungen bleiben wird. Andererseits erfor-
dern die dominierenden Präsenzelemente des Studiums ohnehin weitgehende An-
wesenheit der Studierenden am Studienort, so dass gemeinsame Präsenzveranstal-
tungen wahrscheinlich oft effizienter sind als synchrone Treffen im virtuellen 
Raum. Wenn in der späteren Entwicklung der Studiengänge, insbesondere der 
Humanmedizin, jedoch Teile der Ausbildung in Lehrkrankenhäusern außerhalb 
des Universitätsstandortes stattfinden werden, dann wird für diese Studierenden 
virtuelles kollaboratives Arbeiten eine wertvolle Ergänzung sein.  
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„e“-Volution an deutschen Universitäten:  
Chancen und Herausforderungen durch eLearning,  
eTeaching & eResearch 
 
 
Zusammenfassung 
 
Drei Fragen haben sich seit dem Einzug der Neuen Medien und der neuen Tech-
nologien in die Hochschullandschaft immer wieder gestellt. Erstens: Welches 
Potential haben die eLTR-Technologien tatsächlich für die Hochschulen? 
Zweitens: Welche Veränderungen und Reformen werden durch ihren Einsatz 
direkt – und indirekt – angestoßen, welche Konsequenzen resultieren daraus? Und 
drittens schließlich: Wie sehen Modelle für eine erfolgreiche Integration Neuer 
Medien und Technologien in die Hochschule aus, welche Probleme treten auf, wie 
können sie überwunden werden? 
Seit nunmehr rund 10 Jahren haben eLearning, eTeaching, und zunehmend auch 
Konzepte von eResearch und eScience im Umfang Einzug in die deutsche Hoch-
schullandschaft gehalten. Nicht zuletzt umfangreiche Förderungsmaßnahmen – 
insbesondere durch das BMBF – haben Raum gegeben für weitgefächerte Projekte 
und Initiativen, die verschiedenste Ansätze und Szenarien für die unterschiedli-
chen Fachdisziplinen realisiert und untersucht haben. Auf der Basis dieser Erfah-
rungen sind wir heute in der Lage, eine Zwischenbilanz zu ziehen – und dabei un-
sere Antworten auf die oben aufgeworfenen Fragen aus der heutigen Sicht zu-
sammenzufassen. 
 
 
1  Potential von eLTR-Technologien für Lehre und  
Forschung 
 
Schon heute zeigt es sich, dass die eLTR-Technologien für Lehre und Forschung 
eine große Bedeutung erlangt haben. Die wohl wichtigsten Potentiale für den Be-
reich der Lehre resultieren aus der Flexibilität und Adaptivität der Neuen Medien 
und neuen Technologien: 
eLTRTechnologien ermöglichen neue Unterrichtsformen, z.B. das so genannte 
„PreLearning“: Die weitgehend eigenständige Vorbereitung der Studierenden auf 
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den Unterricht ermöglicht dem Lehrenden den Unterricht auf einer „Meta-Ebene“, 
im Vordergrund steht nicht mehr das Vorstellen von Faktenwissen, sondern viel-
mehr die Motivation der Konzepte, ihre Zusammenhänge und ihre Anwendungen. 
Die Möglichkeit, abstrakte Objekte und Konzepte konkret erfahrbar zu machen, 
indem in virtuellen Laboren damit experimentiert werden kann, stellt eine neuarti-
ge, qualitative Veränderung der Ausbildung dar. Ihr Einsatz unterstützt insbeson-
dere Motivation, Faszination und die Ausbildung des Verständnisprozesses. Die 
Integration virtueller Labore in die universitäre Lehre bietet ein entscheidendes 
Potential für eine qualitative Verbesserung der Ausbildung. eLTR-Technologien 
schaffen die Voraussetzungen für die Durchgängigkeit internationalisierter Stu-
dien: Die durch sie unterstützte Transparenz von Studieninhalten erleichtert die 
Formulierung von Anerkennungsregeln für Studienabschnitte im Ausland. Damit 
werden Auslandsaufenthalte für die Studierenden wesentlich einfacher organisier-
bar und realisierbar. 
Die Neuen Medien unterstützen den individuellen Lernprozess: Lernprozesse lau-
fen beim einzelnen Lernenden individuell sehr unterschiedlich ab. Gerade in Ver-
anstaltungen können kaum Lerngeschwindigkeit und -stil des Einzelnen berück-
sichtigt werden. eLearning-Plattformen, die vielfältige Wissenszugänge ermögli-
chen und individuell adaptierbar sind, bieten hier entscheidende Verbesserungen: 
Der Lernende kann, seinem eigenen Lernstil folgend, die Form des Lernens (etwa 
exploratives oder experimentelles Lernen), die zu bearbeitenden Materialien und 
die Reihenfolge, in der er sie bearbeitet, selbst wählen. Ebenso sind Zeit und Ge-
schwindigkeit individuell wählbar. 
Ebenso wie das Lernen muss auch das Üben individuell etwa in Geschwindigkeit, 
der Aufgabenanzahl zu einem bestimmten Thema an den Einzelnen angepasst 
sein. Traditionelle Unterrichtsszenarien können dem – insbesondere aus kapazitä-
ren Gründen – praktisch nicht gerecht werden. Intelligente Übungsumgebungen 
mit (teil-)automatisierter Verifikation der Ergebnisse tragen dem Rechnung: Zur 
Erreichung des durch den Lehrenden vorgegebenen Lernzieles bestimmt der Ler-
nende nunmehr die Reihenfolge, die Anzahl von Aufgaben, Steigerung des 
Schwierigkeitsgrades, Ort und Zeit individuell. 
Vergleichbar zur Durchgängigkeit auf internationaler Ebene, wie sie im Bologna-
Prozess implementiert wird (s.o.), resultiert aus der erhöhten Transparenz der In-
halte und Curricula auch eine Verbesserung der Durchgängigkeit zu anderen Aus-
bildungsformen (Schulen, zweiter Bildungsweg, lebenslanges Lernen). 
Die Neuen Medien und neuen Technologien gewinnen auch für die Forschung 
immer mehr an Bedeutung:  
Kommunikations- und Informationstechnologien sind heute die technische Grund-
lage für den Zugriff auf wissenschaftliche Quellen und Daten (Publikationen, For-
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schungsergebnisse, Präsentationen und Dokumentation, über elektronische Biblio-
theken, Fachinformationssysteme usw.). Ohne den Zugriff auf solche Informati-
onssysteme, die sich kontinuierlich weiterentwickeln, ist moderne Forschung nicht 
mehr denkbar. 
Interdisziplinäre Fragestellungen nehmen einen immer wichtigeren Raum ein, und 
damit spielt auch die Möglichkeit zu interdisziplinärer Kommunikation und Ko-
operation eine immer wichtigere Rolle. Die vielzitierten „soft skills“ – neben den 
kommunikativen und kooperativen insbesondere Kreativität, Innovationsfähigkeit, 
ganzheitliches Denkvermögen und fortwährende Lernbereitschaft – werden zu 
einer zentralen Voraussetzung erfolgreicher wissenschaftlicher Praxis. 
Die neuen Technologien ermöglichen neue Formen verteilten Forschens. Die Be-
deutung der räumlichen Nähe als Bedingung für intensive Kooperation tritt dabei 
in den Hintergrund. Virtuelle Wissensräume mit integrierten „shared whiteboards“ 
und gemeinsamer Dokumentenverwaltung bieten die Grundlage für intensive Ko-
operationen zwischen geographisch verteilten Wissenschaftlern. Virtuelle Labore 
und Techniken des „Remote Experiments“ eröffnen neue Chancen insbesondere 
für die experimentell ausgerichteten Teildisziplinen. 
Eine integrierte Umgebung von Virtuellen Laboren stellt eine wichtige Unterstüt-
zung von Problemlösungsprozessen in der mathematischen Forschung dar. Simu-
lationen und ihre Visualisierung sind ein wichtiges Instrument zur Untersuchung 
komplexer Abläufe. Zunehmend steht den Wissenschaftlern immer komfortablere 
Software zur Verfügung, die (auch in Form kommerzieller Software wie Matlab, 
Maple, Mathematica, etc.) die Untersuchung sehr vielfältiger und komplexer Situ-
ationen erlaubt. In Zukunft wird die Bedeutung Virtueller Labore besonders im 
Zusammenspiel unterschiedlicher Komponenten und in Form räumlich verteilter 
Kooperationen an Bedeutung gewinnen.  
Schließlich lässt der Einsatz Neuer Medien auch neue Forschungsmethodiken ent-
stehen: Der Einfluss von Informations- und Kommunikationstechnologien etwa 
erlaubt die Erforschung der Mathematik mit Methoden, die bisher den experimen-
tellen Wissenschaftsausrichtungen vorbehalten waren. Die deskriptive Phänomen-
seite gewinnt an Bedeutung gegenüber der traditionell gepflegten, erklärenden 
Theorieseite: Vergleichbar mit den naturwissenschaftlichen Disziplinen wird nun 
auch die Mathematik als theoretische und experimentelle Disziplin betrieben. 
 
 
2  Veränderungen an den Hochschulen 
 
Die Auswirkungen der eLearning-Aktivitäten sind dabei die Hochschulen nach-
haltig und weitreichend zu verändern. Auffällig ist in diesem Zusammenhang vor 
allem die Breite der Veränderungen, die keineswegs nur auf den Bereich der Leh-
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re beschränkt sind, und die – einmal mehr – verdeutlichen, dass es stets um eLTR-
Technologien als Ganzes geht: 
Wiederbelebung der Diskussion über Didaktik und Lernprozesse in den 
Fachdisziplinen: 
Die neuen Möglichkeiten, die der Einsatz der Neuen Medien in der universitären 
Lehre eröffnet, haben in allen Fachdisziplinen eine neue Debatte über didaktische 
Fragestellungen ausgelöst, die bisher in den Hochschulen außerhalb von Erzie-
hungswissenschaften und angrenzender Disziplinen kaum oder gar nicht themati-
siert wurden. Erst in den letzten Jahren – getrieben durch Diskussionen um hohe 
Studienabbrecherquoten, lange Studienzeiten, internationale Wettbewerbsfähigkeit 
– finden an deutschen Universitäten erstmals didaktisch motivierte Kriterien, etwa 
die didaktische und pädagogische Eignung eines Kandidaten bei Berufungs- und 
Kuratorialverfahren, verstärkt Anwendung. Die eLTR-Technologien haben die 
Diskussion über pädagogische Aspekte in der universitären Lehre intensiviert und 
beschleunigt: Dabei spielt insbesondere die Frage der Unterstützung der individu-
ellen Lernprozesse eine zentrale Rolle. 
Veränderung der Veranstaltungsformen, Curricula & Verantwortlichkeiten: 
Bereits jetzt zeigen sich deutliche Auswirkungen auf die Lehrveranstaltungsfor-
men: eLearning trägt in erheblichem Maße dazu bei, Lernformen zu ermöglichen, 
die zwar nicht im eigentlichen Sinne „neu“ sind, die aber aus logistischen oder 
kapazitären Gründen bisher meist nur in geringem Umfang zum Einsatz kommen 
konnten. Dazu zählen etwa die Stärkung von Projektarbeit und kooperativer Lern-
formen (in virtuellen Räumen), PreLearningphasen (vorbereitendes Lernen vor der 
Lehrveranstaltung) mit individuellem Feedback und die frühzeitige, breite Integra-
tion fachspezifischer Software in den Unterricht. Die eLTR-Technologien verän-
dern damit die Zeitaufteilung für die verschiedenen Anteile einer Lehrveranstal-
tung, aber auch die vermittelten Inhalte, also das gesamte Curriculum bis hin zu 
den Prüfungsformen, die ebenfalls zunehmend durch die Neuen Medien und neu-
en Technologien unterstützt werden. Zudem ändern sich die Zuständigkeit- und 
Kooperationsstrukturen: Während traditionelle Veranstaltungsformen i.a. voll-
ständig durch einen Hochschullehrer bestimmt sind, stellen die Durchführung von 
eLTR-unterstützen Lehrveranstaltung meist eine komplexe Teamaufgabe dar, bei 
der alle Teammitglieder entsprechend ihrer Kompetenzen eigenständige Verant-
wortlichkeitsbereiche übernehmen.  
Multidisziplinarität & Stärkung wissenschaftlicher Kooperationen: 
Schnell wurde deutlich, dass die Breite der Aufgaben, die bei der Entwicklung 
qualitativ hochwertiger eLearning-Konzepte und der zugehörigen Plattformen, 
Software und Inhalte auftreten, ein hohes Maß an interdisziplinärer Kooperation 
verlangt: Die fachliche Qualität der Inhalte und Einsatzszenarien kann nur durch 
die Fachwissenschaftler einer Disziplin beurteilt werden. Für eine professionelle 
Gesamtumsetzung brauchen diese aber die Unterstützung von Informatikern, Me-
„e“-Volution an deutschen Universitäten  
 231
dienwissenschaftlern, Pädagogen und Psychologen. Konsequenz dieser Erkenntnis 
ist eine deutliche Stärkung inter- und multidisziplinärer Kooperationen, insbeson-
dere im Rahmen nationaler und internationaler Verbundprojekte. Durch die Integ-
ration der eLTR-Technologien in die Hochschulen nimmt also die ohnehin in den 
vergangenen Jahren immer weiter gestiegene Bedeutung von inter- und multi-
disziplinären Kooperationen und Teamarbeit unter Wissenschaftlern weiter zu. 
Sichtbarkeit der Einheit von Forschung und Lehre: 
In vielen Fachdisziplinen, darunter insbesondere den technologisch orientierten 
wie Mathematik, Informatik, Natur- und Ingenieurwissenschaften ist der Über-
gang „eLearning – eResearch“ fließend: Computeralgebrasysteme, Virtuelle Labo-
re und numerische Software etwa werden innerhalb der Präsenzlehre zu Demonst-
rationen verwendet, in Lernplattformen als explorative Umgebungen oder Validie-
rungsmechanismen integriert, aber auch für Simulationen und Visualisierungen in 
der Forschung verwendet. Die – für deutsche Universitäten traditionell bedeutende 
– Einheit von Forschung und Lehre wird durch eLearning neuerlich sichtbar. 
Harmonisierung der IuK-Infrastruktur: 
Der Einsatz von eLTR-Technologien setzt eine stabile Informations- und Kom-
munikationsstruktur voraus. An vielen deutschen Hochschulen sind diese Struktu-
ren seit der Mitte der 1980er Jahre „organisch gewachsen“: Die daraus vielfach 
resultierenden Strukturdefizite sind dort besonders gravierend, wo verschiedene 
Bereiche der Universität betroffen sind, die gemeinschaftlich agieren müssen. Die 
eLTR-Technologien haben deshalb auch die Diskussion um eine Harmonisierung 
der IuK-Infrastruktur intensiviert und beschleunigt. Es zeichnet sich inzwischen 
als eine wichtige Erkenntnis ab, dass weder Modelle einer vollständigen „Zentrali-
sierung“ noch Modelle einer vollständigen „Dezentralisierung“ (also Verlagerung 
aller Bereiche in die Fakultäten) geeignet sind, den anstehenden Herausforderun-
gen zu begegnen, sondern weitaus differenziertere Modelle benötigt werden, die 
auf der Balance globaler und lokaler Aufgaben basieren. 
Straffung und Beschleunigung studienorganisatorischer Prozesse: 
An vielen internationalen Universitäten werden heute studienorganisatorische Ab-
läufe durch IuK-Technologien unterstützt. Vor allem Immatrikulation und Rück-
meldungprozeduren, online-Registrierung für spezielle Lehrveranstaltungen, 
Kurs-Management inkl. Terminkoordination, Raumvergabe und Distribution der 
Lernmaterialien sowie die Prüfungsleistungserfassung werden zunehmend voll-
ständig webbasiert durchgeführt. Auch an deutschen Universitäten werden diese 
Möglichkeiten zunehmend mehr und mehr genutzt: Die (offensichtlichen!) Start-
schwierigkeiten haben ihre Ursache zumindest teilweise in fehlenden Informati-
ons- und Kommunikations-Infrastrukturkonzepten, die sich in Deutschland vieler-
orts erst jetzt in einem umfassenden Wandel befinden. Zudem gilt es, die relativ 
strengen deutschen Datenschutzrichtlinien mit der höheren Effizienz solcher Infra-
strukturen in sachgerechten Einklang zu bringen. 
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Neudefinition der Raumnutzungskonzepte: 
Die Integration von eLearning- und eTeaching-Komponenten in die Präsenzlehre 
hat zu der Notwendigkeit umfangreicher Modernisierungen (etwa der Hörsaal-, 
Seminarraum- und Laborausstattung) an vielen Hochschulen geführt. Die notwen-
digen Veränderungen gehen jedoch viel weiter: Für die Realisierung der neuen 
Lehr- und Lernformen werden neue studentischen Arbeitsbereiche für computer-
gestützte Einzel- und Gruppenarbeit benötigt. Bibliotheken benötigen künftig eine 
wesentlich höhere Zahl an Rechnerarbeitsplätzen für online-Recherchen. Freie 
Bereiche und Außenanlagen müssen über Funknetz verfügen, um als zusätzliche 
Arbeitsbereiche zur Verfügung zu stehen. Diese Liste ließe sich fortsetzen. Die 
eLTR-Technologien nehmen damit Einfluss auf die gesamtuniversitären Raum-
nutzungskonzepte. Auch hier sind Veränderungen bereits „punktweise“ zu spüren, 
sie werden jedoch – von wenigen Ausnahmen wie etwa dem neuen Campus der 
ETH Zürich einmal abgesehen – bisher nur selten konsequent in die Gesamt-
Raumnutzungskonzeption der Universitäten integriert. 
Die Neuen Medien und neuen Technologien haben die Universitätslandschaft also 
in vielfältiger Hinsicht beeinflusst und zu umfangreichen Veränderungen beige-
tragen. Zentrale Ursache dieser umfassenden, breiten Wirkung ist die in der Ein-
leitung ausgeführte Tatsache, dass der Gedanke des „eLearnings“ letztlich nie aus-
schließlich auf die universitäre Lehre reduziert werden kann, sondern stets un-
trennbar mit studienorganisatorischen und forschungsnahen Prozessen verbunden 
ist, und damit alle zentralen Bereiche der Universität, Lehre, Forschung sowie 
Management & Administration berührt. 
 
 
3 Integration Neuer Medien und Technologien 
 
Bereits heute zeigt sich, dass eLTR-Technologien Lehre und Forschung in hohem 
Maße positiv verändern, unterstützen und erweitern können: eLearning und eTea-
ching werden mehr und mehr zentraler Bestandteil moderner Lehrkonzepte, eRe-
search und eScience erweitern Forschungsmethodiken und Forschungskooperatio-
nen. Vor diesem Hintergrund bemühen sich viele deutsche Hochschulen heute um 
eine stabile, nachhaltige Einbettung der eLTR-Technologien in ihre universitäre 
Gesamtstruktur und -organisation.  
In vielen Einrichtungen zeichnen sich dabei stets die gleichen Schwierigkeiten ab: 
Zum einen haben versäumte Reformen des gesamten Informations- und Kommu-
nikationsbereiches fehlende Organisationsstrukturen zur Folge, die eine notwendi-
ge hochschulübergreifende Kooperation zur erfolgreichen Umsetzung weitrei-
chender eLTR-Konzepte behindern. Zum anderen stehen wirksame Nachhaltig-
keits- und Kompetenzerhaltungskonzepte aus, weil derzeit ein erheblicher Teil 
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aller eLTR- und IuK-Initiativen durch externe Drittmittel finanziert wird, der  
Übergang von Projekt zu Programm jedoch aussteht: Die erworbenen Kompeten-
zen drohen den Universitäten nach Auslaufen der Projekte wieder verloren zu ge-
hen, weil Konzepte zur Verstetigung der Initiativen fehlen.  
Was muss ein erfolgreiches eLTR-Konzept leisten? Es muss die Mitglieder der 
Universität, Lehrende wie Lernende, in die Lage versetzen, die verschiedenen 
Möglichkeiten, die eLTR bietet, mit vertretbarem Aufwand einzusetzen. Dazu 
zählen insbesondere verschiedene pädagogische und technologische Aspekte: 
Didaktische und pädagogische Unterstützung:  
Die Einbindung multimedialer Elemente in die Lehre bedarf guter didaktischer 
Konzepte. Zudem ist der Einsatz von eLTR-Technologien in der Lehre sehr viel-
seitig – umso schwieriger ist damit die Abschätzung, welche Modelle und Szena-
rien bzgl. der eigenen, konkreten Veranstaltung geeignet bzw. ungeeignet sind. Es 
werden flexible und bedarfsgerechte Maßnahmen benötigt, die inhaltlich fach-
übergreifendes Methodenwissen und didaktische eLearning-Kompetenzen vermit-
teln, zielgruppenspezifisch angepasst sind und darüber hinaus individuelle Betreu-
ung, Beratung und Unterstützung bei der aktuellen Umsetzung in den Lehrbetrieb 
bzw. bei der Konzeption von eigenen multimedialen Lehrveranstaltungen in Be-
zug auf Didaktik und Fachdidaktik leisten. 
Verfügbarkeit, Wartung und Betreuung der technischen Infrastruktur: 
Zur technischen Infrastruktur zählen Netzwerk sowie die gesamte Hard- und 
Software, sowohl auf Seiten der Universität und der Lehrenden sowie auf Seiten 
der Studierenden: Die Hörsaal- bzw. Seminarraum- oder Laborausstattung muss 
für den Einsatz Neuer Medien geeignet erweitert werden (Beamer, elektronische 
Tafelsysteme, Netzzugang, etc.). Dabei muss auch den unterschiedlichen Anforde-
rungen der verschiedenen Fachdisziplinen Rechnung getragen werden. Der Com-
puterzugang der Studierenden muss gewährleistet sein – dabei stellen die „mobi-
len Lernszenarien” die zentrale Herausforderung dar, weil Studierende heute zwar 
i.Allg. über Desktoprechner mit Internetzugang, jedoch nicht notwendigerweise 
über eigene Notebooks verfügen. Der Zugang der Studierenden zum universitären 
Netzwerk (und zum WWW) erfordert ein universitätsweites account-System, das 
auch den Zugriff auf die notwendige eLTR- bzw. fachspezifische Software 
ermöglichen muss (Lizenzserver). 
Die Störanfälligkeit ebenso wie die Kurzlebigkeit computernaher Technologie 
setzen die ständige technische Wartung der Systeme, die Aktualisierung der Soft-
wareversionen, etc. voraus. Schließlich stellt die Benutzung insbesondere der Aus-
stattung der Unterrichtsräume, aber auch der Zugang zum Netzwerk und die Ver-
wendung von Software, die i.Allg. einem ständigen Prozess der Erweiterung un-
terliegt, hohe Anforderungen an die technische Kompetenz vor allem der Lehren-
den (die dann eine Multiplikatorfunktion gegenüber den Studierenden einneh-
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men). Betreuung und Beratung ist deshalb nicht nur wichtig beim Ersteinsatz eines 
speziellen Tools durch einen Lehrenden, sondern eine wichtige, kontinuierliche 
Aufgabe. Insbesondere muss sichergestellt werden, dass Lehrende während des 
Unterrichts im Fall von Komplikationen unterstützt werden (HelpDesk, Hotline).  
Von entscheidender Bedeutung ist dabei die enge Verzahnung der oben skizzier-
ten Teilbereiche: So sind etwa ausschließlich didaktisch orientierte Schulungen, 
die aber nicht die für die Umsetzung wesentlichen technischen Aspekte themati-
sieren und keine Rücksicht auf deren tatsächliche Verfügbarkeit nehmen, in der 
Praxis wenig hilfreich. Umgekehrt gilt ebenso, dass die alleinige Vermittlung der 
notwendigen Technikkompetenz bei Lehrenden keine Garantie für einen effizien-
ten, erfolgreichen Einsatz von eLTR-Technologien in der Lehre darstellt, wenn die 
Kenntnis der dahinterstehenden didaktischen Modelle fehlt. 
Diese Anforderungen stellen jedoch nur notwendige, keinesfalls jedoch hinrei-
chende Kriterien für eine erfolgreiche eLTR-Integration in Lehre und weiterfüh-
rend in die Forschung dar: Entscheidend ist vielmehr die institutionelle Einbet-
tung, Programm statt Projekt. Konzepte, die eLTR-Technologien nachhaltig in 
den gesamten universitären Strukturen zu verankern, müssen dazu insbesondere 
auf die im folgenden diskutierten Fragestellungen – vor dem Hintergrund der je-
weiligen Hochschule und ihrer spezifischen Organisationsstruktur – Antworten 
finden:  
Einbettung in das Wissenschafts- und Forschungsprofil: 
Die Integration von eLTR-Technologien in das Forschungsprofil einer Hochschule 
trägt maßgeblich zu ihrer Akzeptanz bei. Zusätzlich ergeben sich aus der aktiven 
Forschung stark erweiterte Möglichkeiten der Drittmitteleinwerbung, die wieder-
um für die finanzielle Sicherung und damit für die Nachhaltigkeit des Ansatzes 
entscheidend sind. Dabei stellt die hier notwendige Forschung eine besondere 
Herausforderung dar, weil sie hochgradig inter- und multidisziplinärer Natur ist. 
Sie verläuft damit quer zur typischen Strukturierung einer Universität durch die 
klassischen Disziplinen.  
Balance zentraler und dezentraler Konzepte: 
Die Integration der eLTR-Technologien wirft an vielen Stellen die Frage nach 
dem „Grad der Zentralisierung“ der benötigten Infrastruktur, insbesondere im 
IuK-Bereich auf. Zentralistische Strukturen an Universitäten haben in der Vergan-
genheit immer wieder ein grundsätzliches Problem offenbart: Abläufe und Prozes-
se werden vielfach zu „wissenschaftsfern“ organisiert, die Orientierung an den 
Kernaufgaben einer Universität, Lehre und Forschung, gelingt nur unzureichend. 
In den vergangenen zehn Jahren waren aus diesem Grund umfangreiche Dezentra-
lisierungskonzepte an vielen nationalen und internationalen Hochschulen zu beo-
bachten. Bei der Organisation IuK-naher Tätigkeitsfelder stehen wir jedoch vor 
einem gewissen Dilemma: Fachlich-inhaltliche Aspekte und Effizienzgründe le-
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gen vielfach eine eher zentralistische, homogenere Herangehensweise nahe. Diese 
aber beinhaltet wiederum die oben skizzierten Probleme. Eine zentrale Herausfor-
derung ist somit die Balance zentraler und dezentraler Konzeptanteile und deren 
Koordination und Kommunikation.  
Verankerung von eLTR in die IuK-Struktur der Universität: 
Die erfolgreiche Integration von eLTR in Lehre und Forschung setzt eine funktio-
nierende Gesamt-IuK-Struktur der Hochschule voraus. Die Organisation des IuK-
Bereiches jedoch stellt derzeit an deutschen Hochschulen ein zentrales Problem 
dar: Die bestehenden IuK-Strukturen sind „organisch gewachsen“, es fehlt vieler-
orts an der Vernetzung der Einzelapplikationen und der Durchgängigkeit der Ge-
samtprozesse ebenso wie an der Etablierung einer IuK-Leitung mit ausreichender 
Weisungs- und Entscheidungskompetenz, um die hochkomplexen und vielfach 
vernetzten Prozesse des IuK-Bereiches zu koordinieren und kommunizieren. Zu-
dem wurde in der Vergangenheit vielfach der Fehler begangen, IuK als eine aus-
schließlich technisch-administrative und somit als Verwaltungsaufgabe zu begrei-
fen – eine erfolgreiche IuK-Struktur muss sich aber an den Kernaufgaben einer 
Universität, der Lehre und der Forschung, orientieren, und damit aktiv in den Fa-
kultäten, bei den Wissenschaftlern verankert sein.  
Anerkennung und Honorierung der Leistung der Lehrenden: 
Die Entwicklung, Erarbeitung und Erprobung des Einsatzes der eLTR-
Technologien bedeutet eine Investition von Zeit, das Erweitern von zur Gewohn-
heit gewordenen Unterrichtsformen und das Erlernen von neuen Möglichkeiten 
der Wissensvermittlung. Nicht alle medialen Neuerungen sind gleichermaßen für 
alle geeignet, sondern müssen erprobt, verändert und angepasst werden. Die Leis-
tungen von Lehrenden, die sich intensiv mit diesen Aufgaben auseinandersetzen, 
müssen Eingang finden in die „Leistungskriterien“ von Lehre und Forschung und 
hier entsprechend berücksichtigt und anerkannt werden: in Leistungserfassungs-
systemen, als Kriterium bei Berufungen oder in Kuratorialverfahren, bei Tenure-
Track-Verfahren der zukünftigen Juniorprofessoren oder bei der Arbeitsplatzbe-
schreibungen/Stellenneubewertungen der sonstigen Mitarbeiter. 
Zugrunde liegt diesen Aspekten eine zentrale Idee: eLTR-Technologien dürfen 
nicht als isolierte Aufgabe begriffen, sondern müssen in das Gesamtprofil der 
Hochschule integriert werden. Damit Multimedia in Lehre und Forschung ein in-
tegraler Bestandteil des universitären Profils werden kann, ist ein universitätswei-
tes gemeinsames Verständnis über die Bedeutung und den Wert multimedialer 
Technologien für die Lehre und Ausbildung der Studierenden und für das For-
schungspotential notwendig: Die Universität muss sich klar zu ihren Vorstellun-
gen bekennen, sie muss die notwendige Unterstützung bei der Umsetzung leisten, 
und sie muss ihre Visionen klar in der Innen- und in der Außendarstellung kom-
munizieren. 
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4 Ausblick 
 
Akademischer Ausbildung, wissenschaftlicher Kommunikation und Formen wis-
senschaftlichen Erkenntnisgewinns stehen massive Veränderungen bevor, die sich 
in vielen Bereichen bereits vollziehen. Zwei Aspekte sind dabei von entscheiden-
der Bedeutung: Zum einen ermöglichen die neuen Technologien neue Formen der 
Informationsrecherche und der Wissensvernetzung, verbunden mit wesentlich fle-
xibilisierten Zugangsmöglichkeiten auf Wissensbestände. Zum anderen werden 
neue Kommunikationsszenarien und Formen kooperativen Arbeitens möglich, die 
die Lehrformen und wissenschaftliche Arbeitsweise, die „scientific practice“, ein-
schneidend verändern und mit enormem Potential bereichern.  
Der gegenwärtige Einsatz der eLTR-Technologien gehört fast ausschließlich der 
sogenannten „First Generation“ an, d.h. er dient vor allem der Verwaltung quasi-
statischer (also wenig interaktiver) Dokumente. Auch wenn hier das eigentliche 
Potential der Neuen Medien noch kaum genutzt wird, zeigen sich jedoch bereits 
erhebliche Veränderungen insbesondere für die Studienorganisation, wo die Neu-
en Medien vor allem zur Bereitstellung von Informationen und zur Straffung der 
administrativen Prozesse beigetragen haben. 
Eine „Next Generation“ der eLTR-Technologien steht in den Startlöchern: Sie 
bezeichnet die Realisierung hochgradig interaktiver, anspruchsvoller Lern- und 
Forschungsszenarien, die Unterstützung verteilter, komplexer, kommunikativer 
und kooperativer Prozesse und die kooperative Bearbeitung und Veränderung di-
gitaler Objekte (vom „statischen Objekt“ zum „dynamischen Prozess“). Dabei 
kommen integrative Technologien zum Einsatz, die die verschiedenen Einzel-
komponenten zu komplexen eLTR-Netzen verbinden (Portaltechnologien). 
Zentral für die Nutzung des Potentials der eLTR-Technologien ist jedoch ihre 
konsequente Einbettung in die Gesamtstruktur der Universitäten: Nur wenn es ge-
lingt, hier eine nachhaltige Veränderung zu bewirken, wird das enorme Potential 
der Neuen Medien für Lehre und Forschung tatsächlich nutzbar. 
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Organisatorische Verankerung von E-Learning in Hochschulen 
 
 
Zusammenfassung 
 
Der erfolgreiche und nachhaltige Einsatz von E-Learning erfordert unter anderem 
ein durchdachtes organisatorisches Konzept zur Verankerung von E-Learning. Es 
werden Möglichkeiten der organisatorischen Verankerung von E-Learning anhand 
ihrer Vor- und Nachteile für verschiedene hochschulische Organisationseinheiten 
vorgestellt. Anschließend wird dargelegt, wie die offensichtlichen Vor- und Nach-
teile der verschiedenen Möglichkeiten durch geeignete Anreizsysteme beeinflusst 
werden können, um zu erreichen, dass Organisationseinheiten zur Umsetzung für 
sie zunächst suboptimaler Verankerungsalternativen motiviert werden. 
 
 
1  Einleitung 
 
Die Rahmenbedingungen für Organisation und Wirken von Hochschulen haben 
sich speziell in den letzten Jahrzehnten grundlegend verändert (vgl. Seufert & Eu-
ler, 2005), indem z.B. bei knapper werdenden Finanzmitteln Studierendenzahlen 
kontinuierlich steigen, der Druck der Leistungstransparenz und -legitimation grö-
ßer wird oder Hochschulen sich durch Konvergenzeffekte auf dem Bildungsmarkt 
plötzlich im Wettbewerb mit anderen (kommerziellen) Aus-, Fort- und Weiterbil-
dungsinstitutionen befinden. Hochschulen haben ihre Strukturen allerdings in den 
letzten Jahrhunderten nur geringfügig und zögerlich verändert. Aufgrund neuer 
Anforderungen müssen sie jedoch ihre Rolle und ihre Positionierung in der Bil-
dungslandschaft überdenken und sich strategisch positionieren (vgl. Scheidegger, 
2001; Hoppe, 2005). Ein Mittel der strategischen Positionierung und Profilbil-
dung, das auch im Hochschulrahmengesetz (HRG) propagiert wird, ist  
E-Learning. Die Beschäftigung mit E-Learning bietet vielfältige Handlungsoptio-
nen (dies zeigen allein die vielfältigen abgeschlossenen, laufenden und geplanten 
E-Learning-Projekte, vgl. z.B. DLR, 2004). Zwei Handlungsfelder betreffen die 
Erstellung eines zweckmäßigen, zielgruppenkonformen E-Learning-Curriculums 
und die Erarbeitung einer angemessenen E-Learning-Systemarchitektur. Daneben 
muss im Rahmen der Definition eines nachhaltigen E-Learning-Geschäftsmodells 
die organisatorische Verankerung von E-Learning geplant werden (vgl. Hoppe, 
2005). Die organisatorische Verankerung ist essenziell für Erfolg und Nachhaltig-
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keit von E-Learning (vgl. Hohenstein & Tenbusch, 2001; Schulmeister, 2002, 
Seufert & Euler, 2004; Schönwald, Euler & Seufert, 2004; letztere bieten auch 
einen Überblick über die organisatorische Verankerung von E-Learning in der Li-
teratur). Organisatorische Verankerung bezieht sich nicht nur auf Aufbewahrungs- 
bzw. Standorte von E-Learning-Hardware, die Verwaltung von E-Learning-
Software und E-Learning-Content und/oder die organisatorische Zugehörigkeit 
von E-Learning-Personal (z.B. Administratoren und Tutoren). Vielmehr wird sie 
in einem weiten Sinne verstanden, der neben Fragen des operativen Betriebs eines  
E-Systems auch dessen strategische Planung umfasst (vgl. zur strategischen Pla-
nung des E-Learning-Einsatzes in Hochschulen ausführlich Hoppe 2005).  
Im Folgenden werden Möglichkeiten der organisatorischen Verankerung von  
E-Learning vorgestellt. Anschließend wird darauf eingegangen, wie die offen-
sichtlichen Vor- und Nachteile der verschiedenen Möglichkeiten vor dem Hinter-
grund aktueller Anforderungen an Hochschulen durch geeignete Anreizsysteme 
ergänzt werden können; so kann erreicht werden, dass Organisationseinheiten zur 
Umsetzung für sie zunächst suboptimaler Verankerungsalternativen motiviert wer-
den.  
 
 
2  Neue Anforderungen an Hochschulen 
 
Neue Anforderungen an Hochschulen, die bei der strategischen Planung der sinn-
vollen und nachhaltigen organisatorischen Verankerung von E-Learning und der 
Schaffung von Anreizstrukturen, beachtet werden müssen, sind in nachfolgenden 
Aspekten zusammengefasst (vgl. auch Müller-Böling, 2000): 
• Veränderungen müssen von den Hochschulen selbst akzeptiert, bewältigt und um-
gesetzt werden und daher von ihnen ausgehen oder zumindest getragen werden. 
• Hochschulweite oder zumindest fakultätsweite Interessen müssen im Vorder-
grund individueller Interessen stehen. 
• Hochschulen haben einen gesamtgesellschaftlichen Bildungsauftrag zu erfül-
len und sind der Qualität in Forschung und Lehre verpflichtet. 
• Hochschulen müssen wirtschaftlich arbeiten, sind bei ihrer Arbeit jedoch 
durch ein hohes Maß an Autonomie charakterisiert und verfolgen nicht primär 
das Ziel der Gewinnmaximierung. 
• Die Attraktivität im internationalen Wettbewerb muss gesteigert werden. 
Hochschulen müssen sich, um effizient und wettbewerbsfähig zu sein und zu blei-
ben, stärker von anderen Bildungsinstitutionen abgrenzen. Dies kann durch die 
Dekonstruktion der Wertkette und Konzentration auf die jeweiligen Kernkompe-
tenzen geschehen, um ein profilbildendes Leistungsportfolio zu entwickeln. Ko-
operationen dienen dazu, fehlende Aktivitäten bzw. Kompetenzen zu ergänzen. 
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3 Möglichkeiten der organisatorischen Verankerung von 
E-Learning in Hochschulen im Vergleich 
 
3.1 Organisatorische Verankerung und strategische Planung 
 
E-Learning-Strategien können von und für verschiedene(n) Organisationsebenen 
konzipiert sein. Relevante hochschulische Organisationsebenen sind die Hoch-
schule, die Fakultät, der Studiengang, die Lehreinheit sowie die einzelne Lehrver-
anstaltung. Hinsichtlich der Strategieformulierung auf bzw. für verschiedene(n) 
Organisationsebenen stehen sich positive und negative Argumente gegenüber, die 
nachfolgend zusammengefasst sind (vgl. Tab. 1). 
Aufgrund der Heterogenität hochschulischer Organisationseinheiten ist es grund-
sätzlich anzustreben, E-Learning-Strategien für eine eher niedrige Organisations-
ebene zu entwerfen. Dies ergibt sich speziell daraus, dass sie spezifische Aussagen 
über Lernziele, Lerninhalte, Ressourcen oder die verfügbare Infrastruktur beinhal-
ten, die z.B. für eine gesamte Hochschule nicht eindeutig getroffen werden kön-
nen. Weiterhin ist die Strategieerstellung und -umsetzung sehr zeitaufwändig und 
komplex, was ebenfalls als Problem für eine zentrale, hochschulweite Strategie 
gelten kann (vgl. Seufert & Euler, 2004). 
Auf eher niedrigen Organisationsebenen ist die Komplexität handhabbarer und die 
Motivation zur Umsetzung der Strategie und die Identifikation mit dieser oftmals 
höher als bei zentralen Strategien. Auch die Annahme, dass pädagogisch-
didaktische Ziele den Ausgangspunkt des Einsatzes von E-Learning darstellen 
sollten, spricht für eine Strategieformulierung auf einer Organisationsebene mit 
einheitlich bestimmbarer pädagogisch-didaktischen Zielrichtung (z.B. Studien-
gang oder Lehrveranstaltung). So wird die zielgruppenspezifische Information, 
Kommunikation und Motivation zum E-Learning-Einsatz erleichtert. Vielfach 
führen E-Learning-Aktivitäten eher niedriger hochschulischer Organisationsein-
heiten jedoch zu Insellösungen, die auf Interessen Einzelner ausgerichtet und nicht 
ohne weiteres übertragbar sind. Eine Abstimmung mit dem hochschulischen Leit-
bild, gesamthochschulischen Zielen und weiteren E-Learning-Projekten erfolgt 
selten (vgl. Gröhbiel, 2003). Möglichkeiten der Ressourcenteilung werden so oft-
mals nicht genutzt, es erfolgen sich überschneidende sowie Mehrfachentwicklun-
gen. Eine sinnvolle Strategieformulierung für niedrigere Organisationsebenen ver-
langt außerdem, dass Beteiligte der entsprechenden Organisationseinheiten in die 
Strategieformulierung involviert werden müssen. Je niedriger die Organisations-
ebene, desto mehr Personen müssen beteiligt werden. Je mehr Personen mit wahr-
scheinlich differierenden Zielvorstellungen und Bedürfnissen jedoch an der Stra-
tegieformulierung beteiligt sind, desto komplexer wird der Strategiefindungspro-
zess. Eine für jeden zu 100% passende Strategie zu finden, ist unmöglich.  
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 Pro Contra 
hochschulweite 
Strategie 
- hochschulweite Konsistenz 
- zentrale Vorgaben möglich 
-  Nutzung hochschulweiter    
 Skaleneffekte 
- Komplexität 
- differierende Ziele  
- fehlende Motivation  
 unterer Ebenen 
fakultätsweite 
Strategie 
- fakultätsweite Konsistenz 
- Nutzung fakultätsweiter  
 Skaleneffekte 
- Komplexität bei heterogenen 
 Lehreinheiten 
- differierende Ziele 
- fehlende Motivation  
 unterer Ebenen 
- ggf. Vernachlässigung von 
 Skaleneffekten 
studiengangweite 
Strategie 
- studiengangweite Konsistenz 
- Nutzung fakultätsweiter  
 Skaleneffekte 
-  optimale Abstimmung auf   
 Studierende 
- Kooperationsmöglichkeiten 
 aufgrund klarer Ordnungen 
- Nähe der Beteiligten 
- ähnliche Ziele 
- ggf. Komplexität des  
 Studiengangs 
- ggf. fehlende Motivation 
 unterer Ebenen 
- ggf. Vernachlässigung von 
 Skaleneffekten 
lehreinheits- 
individuelle 
Strategie 
- hohe Umsetzungsmotivation 
- gute Abstimmung auf  
 Lehrveranstaltungen 
- Nähe der Beteiligten 
- ähnliche Ziele 
-  fehlende Abstimmung mit 
 anderen hochschulischen 
 E-Learning-Aktivitäten 
- ggf. Vernachlässigung von 
 Skaleneffekten 
lehrveranstaltungs-
spezifische Strate-
gie 
- hohe Umsetzungsmotivation 
- gute Abstimmung auf  
 Lehrveranstaltungen 
- Nähe der Beteiligten 
- gleiche Ziele 
-  Berücksichtigung der  
 Einflussfaktoren auf das Lernen 
-  fehlende Abstimmung mit 
 anderen hochschulischen 
 E-Learning-Aktivitäten 
- ggf. Vernachlässigung von 
 Skaleneffekten 
Tab. 1:  Argumente für und gegen verschiedene Varianten der organisatorischen 
Verankerung von E-Learning aus strategischer Sicht (vgl. Hoppe, 2005) 
 
Diese Aspekte sowie die Tatsache, dass bestimmte Skaleneffekte und Kooperati-
onsmöglichkeiten nicht vernachlässigt werden dürfen, bestimmte zentrale Vorga-
ben (z.B. Rahmenverträge) eingehalten werden müssen und eine Abstimmung mit 
weiteren Hochschulstrategien (z.B. Informatikstrategie) erfolgen muss, führen da-
zu, dass eine Strategieformulierung nicht auf bzw. für Lehreinheits- und Lehrver-
anstaltungsebene erfolgen kann. Wirtschaftlichkeits- und Qualitätsgesichtspunkte 
sprechen vielmehr für eine hochschulweite Strategieformulierung (Löhrmann, 
2004). Auch ist strategische Planung per se eine zentrale Aufgabe des Manage-
ments, in Hochschulen also der Hochschulführung, da sie die strategische Positio-
nierung und Profilierung erlaubt. Im Gegenzug spricht die fehlende Kompetenz, 
die Bedürfnisse aller Organisationseinheiten adäquat berücksichtigen zu können, 
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gegen eine hochschulweite Strategieformulierung. Sinnvoll ist daher im Sinne ei-
nes Gegenstromverfahrens (top-down-/bottom-up-Planung) eine Rahmenvorgabe 
durch die Hochschulführung, die verbindliche Eckpunkte einer ganzheitlichen  
E-Learning-Strategie enthält (vgl. auch Müller-Böling & Küchler, 1998; HRK, 
2003; Seufert & Euler, 2004; Hoppe, 2005; Zawacki-Richter, 2005). Aus ihr kön-
nen dann vorläufige Teilpläne abgeleitet werden. Ausgehend von niedrigeren Or-
ganisations- bzw. Planungsebenen erfolgt dann eine Überprüfung der Teilpläne 
auf Realisierbarkeit bzw. ggf. ihre Anpassung in Abstimmung mit der Rahmen-
vorgabe. Auf diesem Wege wird eine Fundierung und Operationalisierung der E-
Learning-Strategie durch Abstimmung aller Organisationsebenen erreicht. 
 
 
3.2 Organisatorische Verankerung und operativer Betrieb 
 
Von der organisatorischen Einordnung bzw. Verankerung der strategischen  
E-Learning-Planung in Hochschulen zu trennen ist die Verankerung der operati-
ven E-Learning-Aktivitäten sowie der einzelnen Systemkomponenten (Hardware, 
Software, Content, Administratoren und Anwender, organisatorische Regelungen 
und Konzepte) in der Hochschule. Zur Bestimmung der geeignetsten Alternative 
müssen die in Frage kommenden Optionen zunächst aus organisatorischer, perso-
neller, sozialer, rechtlicher, finanzieller und wirtschaftlicher Sicht auf ihre Durch-
führbarkeit geprüft werden. Weiterhin können Kosten-Nutzen- oder Nutzwertana-
lysen zum Einsatz kommen, um die effizienteste Alternative zu bestimmen. Die 
sinnvolle Einbindung der E-Learning-Aktivitäten in die vorhandenen Hochschul-
strukturen ist notwendig, um ein organisatorisch reibungsloses Funktionieren des 
E-Learning-Systems zu gewährleisten (vgl. auch Hohenstein & Tenbusch, 2001).  
Aufbauorganisatorisch sind personale Zuordnungsbeziehungen, Stellen und Instan-
zenwege zu klären. Die Einrichtung eigener Stellen kann bei komplexen und/oder 
umfangreichen E-Learning-Angeboten sinnvoll sein. Typische Aufgaben im opera-
tiven Betrieb eines E-Learning-Systems, die ggf. zur Einrichtung eigener Stellen 
führen können, sind (Weiter-)Entwicklungstätigkeiten, Aktualisierungstätigkeiten, 
Administrationstätigkeiten, Bereitstellung von Druck-, Scan- und Videoschnitt-
diensten, Zusammenstellung und Verwaltung von Lernmodulen, Lernobjektmana-
gement, Verwaltung von E-Learning-Technologie (z.B. ein Multimediahörsaal), 
Durchführung und Koordination von Qualifizierungsmaßnahmen, pädagogisch-
didaktische, technologische und ökonomische (einschließlich rechtliche) Beratung 
beim E-Learning-Einsatz sowie Vermarktung von E-Learning-Angeboten. Vorteil-
haft an eigenen Stellen ist, dass Tätigkeiten nicht nebenher ausgeführt werden müs-
sen; Konzentration und Spezialisierung werden ermöglicht. Denkbar ist auch die 
Schaffung eines E-Learning-Kompetenzzentrums (vgl. auch Bachmann, 2001). Die 
zentrale Verwaltung von Systemkomponenten sowie die zentrale Durchführung oder 
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zumindest Koordination von E-Learning-Aktivitäten ist dann sinnvoll, wenn Sy-
nergieeffekte genutzt und Stellen angemessen ausgelastet werden können (vgl. Löhr-
mann 2004). Zu beachten ist allerdings, dass bestimmte Aktivitäten (z.B. Tutoring zu 
einer bestimmten Lehrveranstaltung) nur dezentral durchgeführt werden können. 
Werden neue Organisationseinheiten bzw. -strukturen aufgebaut, müssen die be-
stehenden Strukturen zwar berücksichtigt werden, um Kompetenzunklarheiten und 
Doppelspurigkeiten zu vermeiden (vgl. Schönwald, Euler & Seufert, 2004). Aus 
wirtschaftlichen Gesichtspunkten sollten bei entwicklungsfähigen Organisations-
einheiten jedoch stets die Einbindungsmöglichkeiten geprüft werden. Als weitere 
Möglichkeit des wirtschaftlichen E-Learning-Einsatzes muss das Outsourcing be-
trachtet werden (vgl. auch Schönwald, Euler & Seufert, 2004; Zawacki-Richter, 
2005). Bei allen aufbauorganisatorischen Veränderungen müssen Akteptanzbarrie-
ren in Betracht gezogen werden, die sich z.B. durch den Entzug von Aufgaben und 
Kompetenzen oder neue (vorgesetzte) Mitarbeiter ergeben können.  
Ablauforganisatorisch ergeben sich Änderungen in der Aufgabenerfüllung. Das 
Ausmaß der Änderungen hängt wesentlich vom „Virtualisierungsgrad“ des  
E-Learning-Angebots ab. Speziell der Einsatz umfassender Lernsysteme bzw. 
Lerncontentmanagementsysteme bietet als großen Vorteil die einheitliche Unter-
stützung vielfältiger E-Learning-Tätigkeiten. Nutzer müssen sich jedoch an eine 
spezifische Navigationsstruktur gewöhnen und werden mit einer veränderten Auf-
gabenerfüllung (besonders hinsichtlich Information und Kommunikation sowie 
Studierenden-, Veranstaltungs- und Prüfungsverwaltung) konfrontiert.  
Organisatorische Veränderungen, sowohl aufbau- als auch ablauforganisatorisch, 
können stets damit verbunden sein, dass ein Teil der Beteiligten – häufig die nicht 
in den Planungsprozess involvierten – sich als Betroffene fühlt und Akzeptanz- 
und/oder Motivationsbarrieren aufbaut. Dies ist speziell im Hochschulbereich, in 
dem sich Strukturen – wenn überhaupt – nur zögerlich verändern, zu befürchten. 
Hier sind ggf. geeignete Anreizsysteme gefragt, um alle Hochschulmitglieder zur 
Verfolgung der angestrebten Verankerungsmöglichkeit zu motivieren. 
 
 
4 Anreizsysteme für die Umsetzung eines gesamthochschu-
lisch optimierten Verankerungskonzepts für E-Learning 
 
Die im vorangehenden Abschnitt geschilderten Vorteile verschiedener organisato-
rischer Verankerungsmöglichkeiten von E-Learning in Hochschulen stellen bereits 
offensichtliche Gründe bzw. Anreize für bestimmte Organisationseinheiten bzw. 
Beteiligte dar, die entsprechende Alternative zu verfolgen. Da die Aspekte, die für 
eine Organisationseinheit einen spezifischen Vorteil bedeuten, gleichzeitig für ei-
ne Einheit auf einer anderen Organisationsebene einen gravierenden Nachteil be-
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deuten können, sind ggf. geeignete Anreizsysteme notwendig. Durch geeignete 
Anreizsysteme können Akzeptanzbarrieren beseitigt und Organisationseinheiten 
motiviert werden, die Verankerung von E-Learning auf einer von ihr zunächst 
nicht favorisierten Organisationsebene zu tolerieren bzw. sogar zu unterstützen. 
Speziell liegt der Fokus auf einer organisatorischen Verankerung von E-Learning, 
die die im Vorfeld dargelegten neuen Anforderungen an Hochschulen berücksich-
tigen. Es müssen zentrale Rahmenvorgaben sowie eine zentrale Verwaltung stra-
tegisch bedeutsamer Komponenten des E-Learning-Systems erlaubt sein. So kön-
nen eine ganzheitliche Wettbewerbsstrategie und Differenzierungsmerkmale erar-
beitet und einheitliche Standards und Profilierungsmerkmale verfolgt werden. Na-
tionale und internationale Partnerschaften und Kooperationen sowie bestehende 
Rahmenverträge können ausgenutzt werden. Gleichzeitig soll die Berücksichti-
gung von Bedürfnissen und Anforderungen von Organisationseinheiten auf nach-
geordneten Ebenen sowie die Integration individuell angepasster Systemkompo-
nenten und Werkzeuge ermöglicht werden. Letzteres ermöglicht es z.B. Lehrein-
heiten, auf die individuellen Bedürfnisse ihrer Zielgruppe einzugehen und so den 
bestehenden Qualitätsansprüchen in Studium und Lehre Rechnung zu tragen. Dies 
läuft hinaus auf  
• eine organisatorische Verankerung der strategischen E-Learning-Planung nach 
dem bereits skizzierten Gegenstromverfahren (Rahmenvorgaben durch die 
Hochschulführung, Überprüfung und ggf. Anpassung der Strategie durch 
nachgeordnete Organisationseinheiten),  
• die Zuordnung von E-Learning-Aktivitäten auf möglichst niedriger Ebene,  
• die Schaffung eigener E-Learning-Stellen oder das Outsourcing von E-
Learning-Aktivitäten, wenn deren strategische Bedeutung, Kompetenzdefizite 
und/oder wirtschaftliche Aspekte dafür sprechen. 
Die Tabellen 2 und 3 auf den folgenden Seiten fassen wesentliche Anreize für die 
vorgenannten Organisationseinheiten zusammen, eine derartige Verankerung von 
E-Learning zu favorisieren. Die Anreize entstehen zum Teil durch die bereits in 
Tabelle 1 dargestellten Vorteile, zum Teil können sie auch bewusst dargeboten 
werden (wie z.B. Qualifizierungsmaßnahmen), um Akzeptanz zu erhöhen. 
 
 
5 Fazit und Ausblick 
 
Im Regelfall liegen E-Learning-Aktivitäten in der Praxis keine explizit niederge-
legten Strategien bzw. Konzepte zugrunde. Zu beobachten sind jedoch häufig An-
sätze, die von einzelnen Lehreinheiten für einzelne Lehrveranstaltungen initiiert 
und durchgeführt werden.  
Gabriela Hoppe  
 244 
 Anreize  
Hochschulen 
- Schaffung einer konsistenten Gesamtstrategie 
- Motivation unterer Ebenen zur Akzeptanz und Umsetzung durch  
 Einbezug ihrer Ideen 
- Einbezug von Kompetenzen unterer Ebenen 
- hochschulweite Nutzung der Potenziale von E-Learning 
Fakultäten und 
Studiengänge 
- Vereinfachung der Strategieerstellung  
- Nutzung gesamthochschulischer Kooperationsmöglichkeiten 
- Nutzung gesamthochschulischer Ressourcen und Kompetenzen 
- Einbringung eigener Ziele in die E-Learning-Strategie 
- Möglichkeit der Abstimmung auf Studierende 
Lehreinheiten 
und  
Lehrveran- 
staltungsver- 
antwortliche 
- Vereinfachung der Strategieerstellung  
- Nutzung gesamthochschulischer Kooperationsmöglichkeiten  
- Nutzung gesamthochschulischer Ressourcen und Kompetenzen 
- Einbringung eigener Ziele in die E-Learning-Strategie 
- Möglichkeit der Abstimmung auf Studierende und Veranstaltungen  
  
Tab. 2:  Anreize für hochschulische Organisationseinheiten, eine strategische  
E-Learning-Planung nach dem Gegenstromverfahren zu unterstützen 
Eine Konsolidierung einzelner Aktivitäten bzw. Teilpläne findet jedoch selten 
statt, koordinierte Unterstützungsstrukturen zur Förderung der nachhaltigen Ver-
ankerung von E-Learning sind an deutschen Hochschulen bisher nur rudimentär 
entwickelt (vgl. Zawacki-Richter, 2005). Innerhalb einer Hochschule ist hinsicht-
lich der strategischen E-Learning-Planung das Gegenstromverfahren anzuraten, da 
es den Rahmenbedingungen des Einsatzes von E-Learning in Hochschulen i.d.R. 
am ehesten entspricht. Eine Verankerung der Aktivitäten im operativen  
E-Learning-Betrieb sollte nach gesamthochschulisch optimalen Qualitäts- und 
Wirtschaftlichkeitsaspekten erfolgen – Interessen Einzelner müssen strategisch 
bedeutsamen zentralen Interessen untergeordnet werden. Um Akzeptanz- und Mo-
tivationsbarrieren entgegenzuwirken, die durch den Eingriff in die Autonomie un-
terer Organisationsebenen durch die Verlagerung von Entscheidungen und die 
Ansiedlung bestimmter Aktivitäten auf die Hochschulleitung entstehen können, 
eignen sich verschiedene Anreize. Einige davon ergeben sich aus grundsätzlichen 
Vorteilen der gewählten Verankerungsform, andere können ggf. von der Hoch-
schulleitung explizit realisiert werden (z.B. Einbezug von E-Learning-Aktivitäten 
in Berufungskriterien), über wieder andere (z.B. Änderung von Urheberrechtsver-
hältnissen) kann nur auf überhochschulischer Ebene entschieden werden. Gefragt 
ist eine stärkere Abstimmung von Aktivitäten als sie momentan in der Praxis vor-
herrscht. In Zukunft wird dies nicht nur innerhalb, sondern auch zwischen Hoch-
schulen eine entscheidende Voraussetzung für die nachhaltige Entwicklung und 
das nachhaltige Angebot von E-Learning sein (vgl. Schmidt, 2003). 
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 Anreize  
Hochschulen 
- optimale Ausnutzung von Mitteln (keine Mehrfachentwicklungen) 
- Verankerung strategisch bedeutsamer Aktivitäten an exponierten  
 Stellen stärkt gesamthochschulischen Ruf 
- einheitliche Präsentation nach außen 
- Einbezug von Kompetenzen unterer Ebenen 
- Motivation unterer Ebenen durch ihre Einbindung 
- Ausweitung des zentral verfügbaren „E-Learning-Know-Hows“,  z.B. 
 auch durch eigenes E-Learning-Kompetenzzentrum 
- Ausweitung des Pools an hochschulischen E-Learning-Projekten 
Fakultäten und 
Studiengänge 
- Einsparung eigener Mittel   
- Einbezug gesamthochschulischer Kompetenzen und Ressourcen 
- Gelegenheit zur Einbindung eigener E-Learning-Projekte  
- Zugriff auf weitere E-Learning-Angebote der Hochschule 
- Möglichkeit der Integration eigener bzw. spezieller 
 Systemkomponenten (z.B. über offene Schnittstellen) 
- Einbindung in zentrale Vermarktungsaktivitäten 
- Mehrwerte für Studierende durch umfassendes, integriertes  
 E-Learning-Angebot 
- Einbezug von Kompetenzen unterer Ebenen 
- Schaffung neuer (Pool-)Stellen 
- Einbezug von E-Learning-Aktivitäten in Evaluationen 
- finanzielle Anreize 
Lehreinheiten 
und  
Lehrveranstal-
tungsverant-
wortliche 
- Einsparung eigener Mittel 
- Einbezug gesamthochschulischer Kompetenzen und Ressourcen 
- Einbezug von Kompetenzen und Ressourcen der Fakultät 
- generelle Gelegenheit zur Realisierung von E-Learning-Projekten, falls 
 Finanzierung ansonsten fraglich 
- Gelegenheit zur Einbindung eigener E-Learning-Projekte  
- Zugriff auf weitere E-Learning-Angebote der Hochschule 
- Möglichkeit der Integration eigener bzw. spezieller  
 Systemkomponenten (z.B. über offene Schnittstellen) 
- Einbindung in zentrale Vermarktungsaktivitäten 
- Mehrwerte für eigene Studierende durch umfassendes, integriertes  
 E-Learning-Angebot 
- Informationsveranstaltungen 
- Qualifizierungsmaßnahmen für Beschäftigte 
- Arbeitszeitflexibilisierung für E-Learning-Dozenten 
- Einbezug von E-Learning-Aktivitäten in Lehrevaluationen  
- Einbezug von E-Learning-Aktivitäten in Berufungskriterien 
- Anwendung von Urheberrechtsansprüchen auf E-Learning-Content 
- Auszeichnungen für hervorragende E-Learning-Projekte 
- finanzielle Anreize 
Tab. 3:  Anreize für hochschulische Organisationseinheiten, den operativen  
E-Learning-Betrieb nach gesamthochschulischen Qualitäts- und Wirtschaft-
lichkeitsaspekten zu unterstützen 
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Robert Gücker, Burkhard Vollmers 
 
Wer, wenn nicht wir?  
Projektmitarbeiter und Nachhaltigkeit von eLearning  
 
 
Zusammenfassung 
 
Momentan ist allenthalben die Rede von Nachhaltigkeit des eLearning. Wie wird 
die Zukunft des eLearning aussehen? Wird es sich an den Hochschulen etablieren 
oder ist nach dem Auslaufen der verschiedenen Förderungen ein „Ende des 
Spuks“ abzusehen? Als allgemeiner Rettungsanker wird der Begriff Nachhaltig-
keit hoch gehandelt. Wie kann ein eLearning-Projekt dauerhaft und breitenwirk-
sam wirklich in der Lehre genutzt werden? Viele Faktoren, die die Nachhaltigkeit 
eines Projektes bestimmen, liegen leider nicht in den Händen des Projektteams. 
Einer der Wege, der direkt von den Projektmitarbeiterinnen und -mitarbeitern be-
schritten werden kann, ist das Herstellen einer didaktisch hohen Qualität. Denn 
eines ist sicher: Schlechte und einfallslose eLearning-Module werden in keinem 
Fall nachhaltig sein.  
 
 
1 Einführung 
 
Nachdem in den letzten Jahren die Entwicklung von Content im Vordergrund 
stand, zentriert sich die Diskussion seit einiger Zeit verstärkt um den Begriff 
Nachhaltigkeit. Obwohl die Erfüllung von Nachhaltigkeit (damit ist im einfachs-
ten Sinn zunächst das Überleben der Projekte nach Auslaufen der Förderung ge-
meint) eine Grundvoraussetzung für die Förderung in vielen Förderprogrammen, 
z.B. „Neue Medien in der Bildung“, war, ist erstaunlicherweise erst mit Auslaufen 
der Projektförderung eine intensive Diskussion um Nachhaltigkeit fördernde und 
hemmende Strukturen an den Hochschulen aufgekommen. Ist diese Diskussion 
nun, wie Seufert und Euler (2004) vermuten, der letzte Verzweiflungsschrei, be-
vor der Friedhof der Bildungstechnologien nun auch um eLearning erweitert wird 
(S. 4)? Steht nach dem Auslaufen der Förderprogramme langsam aber sicher ein 
Begräbnis erster Klasse für das eLearning an deutschen Hochschulen an?  
Dieser Beitrag will zur Vertiefung des Nachdenkens über Nachhaltigkeit anregen 
und Handlungsmöglichkeiten aufzeigen. Wir unterteilen die Diskussion um Nach-
haltigkeit in zwei Bereiche, den allgemeinen Bereich, in dem der Begriff und die 
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Dimensionen von Nachhaltigkeit geklärt werden und einen personalen Bereich, 
der die Personengruppen beinhaltet, die zur Nachhaltigkeit beitragen bzw. sie her-
stellen können. Wir stellen im letzten Teil dieses Beitrags besonders die Gruppe 
der Projektmitarbeiter in ihrer Bedeutung für Nachhaltigkeitskonzepte im eLear-
ning heraus. Die Sichtweise der einzelnen Projektmitarbeiter ergänzt die allgemei-
ne Diskussion, denn sie sind es, die die Projekte mit Leben füllen und zumeist mit 
großem Engagement für innovative und gebrauchsfähige Produkte sorgen. Leider 
werden sie in der Diskussion um Nachhaltigkeit von eLearning meist übersehen. 
Es ist wichtig, zu überlegen, welche Maßnahmen gerade diese Personengruppe 
ergreifen kann, um ihr einzelnes Projekt und damit eLearning im Ganzen überle-
bensfähig zu machen.  
 
 
2 Zum Begriff Nachhaltigkeit 
 
Nachhaltigkeit ist in der eLearning-Szene mittlerweile zu einem Zauberwort avan-
ciert. Jeder ist dafür, aber jeder versteht etwas anderes darunter. Der Begriff 
Nachhaltigkeit im Zusammenhang mit eLearning benötigt daher eine genaue De-
finition. Ursprünglich kommt der Begriff aus der Forstwirtschaft und bedeutetet, 
dass nicht mehr Holz geschlagen wird, als nachwachsen kann (Seufert & Euler, 
2004). Der allgemeine Grundgedanke der Nachhaltigkeit bezieht sich demnach auf 
die Balance von Transformation und Bewahrung.  
Nachhaltigkeit von eLearning an Universitäten bedeutet im Grunde dasselbe, ist 
aber viel komplexer, da im Universitätssystem etliche Personengruppen miteinan-
der interagieren. Sie greifen in das System ein und sind zugleich Träger des Sys-
tems. Nachhaltigkeit von eLearning an Universitäten meint, dass es sich auf Dauer 
an den Hochschulen etablieren soll, ohne sie finanziell zu sehr zu belasten und 
ohne deren traditionelle Organisationsformen in Forschung und Lehre aus den 
Angeln zu heben. Eine dauerhafte Koexistenz zwischen Hochschule und eLear-
ning ist das Ziel. Aber dieses Bild stimmt nur zum Teil. Auf der einen Seite gibt es 
Vorstellungen, die eLearning als einen Fremdkörper betrachten, der anscheinend, 
weil politisch gewollt, aufs erste geduldet werden muss. Aus dieser Position her-
aus (aus der Perspektive der abwartenden oder auch ablehnenden Hochschulleh-
rer) wird sich eLearning allmählich überholen. Spätestens mit Auslaufen der mas-
siven Förderungen, so die Hoffnung dieser Personengruppe, ist es vorbei mit dem 
Gespenst eLearning. 
Auf der anderen Seite stehen die Pioniere, die eLearning dauerhaft an den Hoch-
schulen etablieren wollen. Ihnen geht es um sehr viel mehr als nur um eine friedli-
che Koexistenz zwischen alten Hochschulstrukturen und technisch-didaktischen 
Innovationen, die das System Hochschule unter Umständen nachhaltig verändern 
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könnten. Und dieses Strukturen verändernde Potential hat eLearning auf jeden 
Fall. 
 
 
3 Innovation und Lernkultur 
 
Es besteht die Gefahr, dass die Diskussion um Nachhaltigkeit zu kurz greift. Es 
geht vielmehr um eine bildungspolitische Diskussion, um nichts Geringeres als 
eine „Veränderung der Hochschulen im digitalen Zeitalter“ (Breiter et al., 2004, S. 
2). eLearning steht für innovative Lernformen, die eine veränderte Lernkultur vor-
aussetzen, um erfolgreich zu sein. Das zwingt zu einer Veränderung des ganzen 
Systems Hochschule. eLearning ist hier ein Vehikel, mit dem neue Strukturen an 
Hochschulen aufgebaut werden sollen. Die Nachhaltigkeit spielt eine so große 
Rolle, weil nur durch eine breite und dauerhafte Verankerung von eLearning an 
den Hochschulen auch eine Veränderung der anderen Bereiche erreicht wird. Wo-
bei sich hier nicht feststellen lässt, was zuerst da sein muss, denn eLearning kann 
sich nur durchsetzen, wenn eine fördernde Lernkultur an den Hochschulen vor-
handen ist. Eben diese Lernkultur soll aber gerade erst durch eLearning hergestellt 
werden.  
Scheitert die Verankerung von eLearning in der universitären Lehre, steht noch 
eine Menge mehr mit auf dem Spiel – nämlich die Reform der Lehre an den 
Hochschulen. Kein Wunder, dass viele Autoren anstelle von eLearning von didak-
tischen Innovationen sprechen. eLearning kann zum „Trojanischen Pferd“ der  
Universitäten werden. Diese Metapher verdeutlicht, was sich die Befürworter von 
eLearning versprechen, nämlich ein Eindringen in den Elfenbeinturm der akade-
mischen Lehre. 
Wie soll nun eLearning als Innovation in der Hochschule nachhaltig verankert 
werden? Welche Faktoren müssen eintreten, damit von einer erfolgreichen Imp-
lementierung gesprochen werden kann? Nachhaltigkeit ist eine „polydimensionale 
Handlungsaufgabe“ (Kleimann & Wannemacher, 2004), d.h. Nachhaltigkeit ist 
nicht auf einmal vorhanden, sondern bedarf der Änderungen und des langfristigen 
Managements durch unterschiedliche Personengruppen in vielen Bereichen der 
Hochschule. Eine Innovation wie die Einführung von eLearning-Angeboten ist 
dann nachhaltig in ein System (z.B. Hochschule) eingeführt, wenn sie nach ihrer 
Implementierung zunächst institutionell verankert wird, so dass die Innovation 
nicht mehr als Fremdkörper erscheint, und sie sich langfristig refinanziert. Damit 
sind die wichtigsten Gebiete umrissen: Implementierung, Wandel, Verstetigung 
und Finanzierung. Die Charakteristika dieser Bereiche werden im Folgenden kurz 
dargestellt.  
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3.1   Implementierung 
 
Das Programm „Neue Medien in der Bildung“ beinhaltete die Entwicklung von 
Produkten, die Unterstützung von Seminaren und anderen Lehrformen stand nicht 
im Vordergrund. Allerdings wurde bisher eher wenig Aufmerksamkeit auf Art und 
Ausmaß der Verwendung der entstandenen Produkte in der Lehre verwendet. 
Darum geht es in der Implementierung: Wie kann ein Produkt oder eine Innovati-
on in ein bestehendes System eingeführt werden? Nolan (1993) hat zur Implemen-
tierung von neuen Informationstechnologien in Unternehmen ein Modell entwi-
ckelt, das, mit gleich noch zu diskutierenden Differenzierungen, auf Universitäten 
übertragbar ist. Danach läuft die Implementierung in folgenden Schritten ab: 
a) Initialisierung: Nur Pioniere nutzen die neuen Technologien. b) Ansteckung: 
Der Nutzerkreis vergrößert sich und erste Ansätze zur allgemeinen Einführung 
werden am Rande diskutiert. c) Steuerung: Es findet eine wiederholte Nutzung 
statt, es bilden sich Routinen aus, die von oben moderiert Eingang in die Unter-
nehmenskultur finden. d) Integration: Die neue Technologie ist ein vollkommen 
integriertes Element der gesamten Unternehmenskultur. 
Breiter et al. (2004) wenden Nolans Modell auf die Einführung von eLearning in 
Hochschulstrukturen an. Eine Vision der Integration von eLearning bedeutet dem-
nach, dass die Mehrzahl der Lehrenden (eben nicht nur Pioniere) eLearning in na-
hezu allen ihren Lehrveranstaltungen einsetzen.  
Weiterführende Gedanken sind hier noch zu ergänzen: Wie kann es zur Umset-
zung dieser Vision kommen? Nolans Modell vernachlässigt leider die Komplexität 
des menschlichen Faktors. Nolan geht davon aus, dass die Pioniere der ersten 
Stunde ansteckend wirken auf ihre Kollegen, so dass diese die neue Technik an-
standslos einsetzen. Wenn man dieses Modell auf den Bereich der Hochschule 
überträgt, gibt es aber drei grundsätzliche Einwände, die diese Übertragung ge-
fährden: 
1. Was ist, wenn die Masse gar nicht gewillt ist, den Pionieren zu folgen? Viel-
leicht hat sie aus ihrer Sicht gute Gründe, auf dem Status quo zu beharren. Wo-
möglich haben die eLearning-Skeptiker Angst vor Kompetenzverlust, vielleicht 
liegt aber auch gar kein Anreiz vor, dem Beispiel der Pioniere zu folgen. 
2. Wie verläuft eigentlich die Kommunikation zwischen den eLearning-Pionieren 
und den anderen Hochschullehrern? Verhindern die traditionell vorherrschenden 
Kommunikationsformen unter Hochschullehrern unter Umständen die Ausbrei-
tung von eLearning? Es wird bislang wenig Aufmerksamkeit darauf verwendet, 
wie  angesammelte Erfahrungen über die Lehre konstruiert und weitergegeben 
werden (Gücker, 2005). Die Art und Weise, wie Ideen über gute Lehre mitgeteilt 
und transformiert werden können, ist noch sehr unterentwickelt. Zumeist werden 
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Erfahrungen mündlich weitergegeben. Es ist sozusagen eine Art „oral history“, die 
eher zufällig und unsystematisch unter Lehrenden geteilt wird. Wir befinden uns 
im wahrsten Sinne des Wortes noch in der mündlichen Kultur. Und das gilt insbe-
sondere für die Lehre mit neuen Medien, die noch am Anfang steht (ebd.). 
3. Beeinträchtigend für die Implementierung von eLearning an Hochschulen wir-
ken sich auch die Unterschiede zwischen den Fächern aus. Nicht nur die Fächer 
unterscheiden sich, sondern auch die Arbeitsbedingungen der einzelnen Hoch-
schullehrenden. Einmal gemachte Erfahrungen lassen sich nicht automatisch auf 
eine andere Fakultät übertragen.  
Da man eLearning nicht über die Köpfe der Menschen hinweg einführen kann, 
sollte mit der Implementierung ein Wandel einhergehen, der das System Hoch-
schule von Grund auf verändert und den Stellenwert der Lehre neu definiert. 
 
 
3.2  Stellenwert der Hochschullehre im Wandel 
 
Eine nachhaltige Implementation von eLearning bedarf einer neuen Lernkultur an 
den Hochschulen. Es sind Anreize für Lehrende zu schaffen, Engagement und Zeit 
in die Lehre zu investieren. Akademische Sporen sollten nicht nur in Forschung 
und Publikationen zu verdienen sein, sondern die Lehre muss, hinsichtlich Ge-
wicht und Reputation, als gleich berechtigte akademische Arbeit ihren Platz neben 
Forschung und Publizieren finden. 
Zimmer (2001) hat unter Berücksichtigung der subjektwissenschaftlichen Lern-
theorie die Vision einer telematischen Lernkultur entwickelt. Es ist ein zukunfts-
trächtiges Leitbild, wie eine Lernkultur im eLearning-Zeitalter aussehen könnte. 
Eine wichtige Rolle spielt nach Zimmer, wie sehr die Lehrenden und Lernenden 
eLearning akzeptieren werden und welche Gestaltungsräume ihnen zugestanden 
werden. Bemerkenswert ist, dass er die Rolle der Studierenden explizit nennt. Die-
se werden leider in der momentanen Diskussion um Nachhaltigkeit fast überhaupt 
nicht erwähnt. Zimmer beschreibt, wie sich das pädagogische Verhältnis ausges-
taltet, welches Lehrende und Lernende eingehen, d.h. welche Rollen Lehrende und 
Lernende zueinander einnehmen.  
Die Lerner haben die alleinige Verantwortung für ihr Lernen. Die telematische 
Lernkultur führt dazu, über die Rollen der Lehrenden und Lernenden neu nachzu-
denken. Das eLearning verdeutlicht besonders prägnant, was im Prinzip für alle 
Lernformen gilt: Jede Lernleistung ist immer eine Eigenleistung des Lerners 
selbst. Kein Lehrer kann ein Lernen nach seinen Vorstellungen in den Köpfen der 
Lerner durchsetzen. Noch so ausgefeilte didaktische Mittel und Methoden führen 
nicht dazu, dass alle Lerner so lernen, wie der Lehrer es sich vorstellt. Doch ist 
diese Auffassung als Lehr-Lernkurzschluss implizit bei vielen Lehrenden vorhan-
Robert Gücker, Burkhard Vollmers 
 252 
den (vgl. Holzkamp, 1993). Eine neue Lernkultur sollte dazu führen, dem Lerner 
mehr zuzutrauen, ihn in seiner Selbständigkeit zu fördern. Dazu gehört, neben der 
Förderung von autodidaktischen Lernkompetenzen, begründete Argumente zu lie-
fern, warum ein Stoff gelernt werden soll.  
 
 
4 Projektstrukturen und Hochschulen 
 
Bisher lag der Fokus der eLearning-Förderung auf der Projektebene. Es mussten 
zunächst Produkte hergestellt werden, um die Funktionsweise und den Nutzen von 
eLearning zu zeigen. Das Ergebnis ist, dass zum jetzigen Zeitpunkte viele fertige 
oder fast fertige Produkte vorliegen, die auf den Einsatz in der Lehre warten. Die 
Gegensätzlichkeit von Hochschulstrukturen und Projektstrukturen ist ein Grund 
dafür, warum sich die Hochschulen so schwer tun, die fertigen Produkte aus den 
Projekten einzusetzen. 
Ein Projekt ist, allgemein definiert, ein befristetes einmaliges Vorhaben, das zur 
Bewältigung einer komplexen Aufgabenstellung innerhalb eines fixen Budgets 
und in einem begrenzten Zeitraum durch ein Projektteam durchgeführt wird. Mit 
dem Projekt werden damit kurzfristige Ziele – oft die Fertigstellung eines Pro-
dukts – angestrebt. Der Schwerpunkt liegt eindeutig auf der Produktion. Gedanken 
über eine nachhaltige Verwendung des Produkts stehen nicht im Vordergrund, 
zumal die Projektziele oftmals nicht in der angestrebten Zeit erreicht werden und 
deshalb noch ausstehende, evtl. ursprünglich zu dieser Problematik der Nachhal-
tigkeit zugeteilte, Ressourcen ganz dem Projektziel, rechtzeitig fertig zu werden, 
untergeordnet werden. 
Ein Projekt nachhaltig zu implementieren bedeutet, die kurzfristige Projektper-
spektive, die auf die Fertigstellung des Produkts gerichtet ist, in eine langfristige 
Perspektive, die des dauerhaften Einsatzes des Produkts, zu überführen. Dieses 
muss vom Projektteam innerhalb der zur Verfügung stehenden Zeit geleistet wer-
den. Gelingt dies nicht, so droht dem Produkt die Nichtverwendung, wohl der 
Normalfall bei vielen universitären Projekten. Das Projekt hat sich aufgelöst und 
das Produkt bleibt übrig. Aber es gibt niemanden, der bereit oder kompetent wäre, 
es zu benutzen. Das Projektteam muss sich deshalb in der ihm zur Verfügung ste-
henden Zeit institutionell unentbehrlich machen, d.h., die Produkte müssen in den 
Institutionen verankert werden. Leider reichen die Gestaltungsräume der Projekt-
mitarbeiter, die sich um die Erstellung des eLearning-Produkts kümmern, oft nicht 
in die Institutionen hinein. Häufig sind gerade die Projektmitarbeiter neu hinzu-
kommende Beschäftigte, die auf eine lokale Akteurs- und Organisationsstruktur 
treffen, in die sie erst hineinwachsen müssen. 
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4.1  Nachhaltigkeitsdimensionen und beteiligte Personengruppen 
 
Vieles, was zur Nachhaltigkeit beiträgt, kann nicht selbst im Projekt geleistet wer-
den, sondern muss auf anderen Feldern stattfinden. Nachhaltigkeit ist eine poly-
dimensionale Handlungsaufgabe für verschiedene Personengruppen. Seufert und 
Euler haben fünf Dimensionen identifiziert, die grundlegend für den Erfolg oder 
Nichterfolg einer nachhaltigen Implementierung von eLearning sein sollen (vgl. 
Seufert & Euler, 2004): Die ökonomische Dimension, die pädagogisch-
didaktische Dimension, die organisatorisch-administrative Dimension, die techni-
sche Dimension sowie die sozio-kulturelle Dimension. 
In diesen Dimensionen handeln verschiedene Personengruppen, deren Tätigkeiten, 
Aktionen und Entscheidungen darüber richten, ob eLearning nachhaltig sein wird 
oder nicht. Auf der Projektebene lassen sich als relevante Personengruppen die 
wissenschaftlichen Mitarbeiter und die jeweiligen Projektleiter, zumeist Professo-
ren, identifizieren. Auf der Ebene der Lehre sind in erster Linie Professoren ver-
antwortlich für die inhaltliche Ausgestaltung der Lehre. Ferner gibt es die Hoch-
schulleitung und die Mitarbeiter in den Kompetenzzentren, die nicht in Projekten 
arbeiten, sondern als Dienstleister für die Aus- und Weiterbildung der Lehrenden 
sorgen. Außerdem sind sie für die technische Bereitstellung der Infrastruktur 
(Kompetenzzentren wie bspw. Rechenzentrum, Medienzentren etc.) verantwort-
lich. Personengruppen aus der Politik von Bund und Ländern spielen im Übrigen 
als Akteure im System Universität eine nicht zu vernachlässigende Rolle. Deren 
„langer Atem“ und entsprechende Entschlossenheit entscheiden mit darüber, ob 
die langwierige Implementierung von eLearning an den Hochschulen erfolgreich 
sein wird.  
Der ökonomischen Dimension liegt eine betriebswirtschaftliche Sichtweise 
zugrunde. Wie kann der Einsatz von eLearning langfristig finanziert werden, wie 
kann er sich refinanzieren und wie können Ressourcen bereitgestellt werden? Ko-
operationen und Partnerschaften zwischen Universitäten sowie zwischen Universi-
täten und privaten Unternehmen können oftmals dazu beitragen, Entwicklungs-
kosten und laufende Kosten für die Bereitstellung von eLearning-Angeboten zu 
reduzieren. Außerdem kann durch solche Kooperationen das „Reinvent The 
Wheel Syndrom“ vermieden werden, denn warum sollten einzelne Hochschulen 
Produkte finanzieren, die anderswo schon erfolgreich implementiert sind? Dazu 
muss aber auch eine Bereitschaft vorhanden sein, Produkte von anderen Hoch-
schulen zu übernehmen. Die wesentlich bestimmenden Personengruppen sind hier 
die Hochschulleitungen und Professoren auf Fachbereichsebene, da von ihnen die 
Kooperationen und das hochschulweite Commitment ausgehen müssen. 
Die pädagogisch-didaktische Dimension ist bestimmt von der Hoffnung, durch 
eLearning einen didaktischen Mehrwert zu erreichen. Der Begriff Mehrwert steht 
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in seiner schillernden Bedeutung dem Begriff Nachhaltigkeit in nichts nach. Er ist 
auch unscharf und jeder versteht etwas anderes darunter. Ein didaktischer Mehr-
wert zeichnet sich unseres Erachtens vor allem dadurch aus, ob alte Lehrziele bes-
ser erreicht werden können und ob neue, bislang unerreichbare Lehrziele über-
haupt erst realisierbar werden können (Euler, 2004). Das Neue, Innovative wird 
dem eLearning zumeist zugesprochen, weil ein didaktischer Mehrwert erwartet 
wird, der neue Wege aufzeigt in der Aufbereitung und Darbietung des Lernstoffes. 
Außerdem erschließen sich durch eLearning neue kooperative Lernformen. 
Ein Produkt, das über eine gute Didaktik verfügt, das den Lernern ermöglicht, 
selbst bestimmt und flexibel zu lernen, ist im Grunde der Schlüssel zur Nachhal-
tigkeit. Wesentlich ist ferner eine Integration der erstellten Produkte in die Curri-
cula der beteiligten Fachbereiche und eine Entwicklung von tragfähigen Blended-
Learning-Konzepten, die eine weitere Verwendung der Produkte auch über das 
Projektende hinaus sichern. In der Verantwortung für diese Aufgaben stehen ins-
besondere die Projektmitarbeiter (incl. Leitung) sowie die Professoren auf Fachbe-
reichsebene. Eine wichtige Personengruppe für die Sicherung der Nachhaltigkeit 
stellen natürlich auch die Studierenden dar, die die Produkte schließlich akzeptie-
ren müssen. Produkte, die von ihnen abgelehnt werden, tragen natürlich nicht zur 
Nachhaltigkeit im eLearning bei. 
Die organisatorisch-administrative Ebene betrifft die institutionelle Verankerung 
und die Schaffung geeigneter Rahmenbedingungen. Breiter et al. (2004) postulie-
ren, dass eLearning im Grunde eine Reform der Verwaltung erforderlich macht, 
da bei steigender Nutzerzahl bald ein immenses Verwaltungsproblem auf die 
Hochschulen zukäme. Diese Aufgabe wird von der Hochschulleitung und evtl. 
Kompetenzzentren wahrzunehmen sein. Aber auch im Projekt selbst ist in organi-
satorischer Sicht einiges zu tun: ein professionelles Projektmanagement, das Ziel-
vorgaben gibt und Termine setzt, muss in vielen Fällen erst mühsam entwickelt 
werden. Hier sind die Projektmitarbeiter und vor allem die Projektleitung gefor-
dert.  
In technischer Hinsicht sind eine bedienfreundliche Oberfläche der entwickelten 
Lernsoftware sowie eine stabile und robuste Hardware-Infrastruktur zu erwarten. 
Zu diesem Bereich gehört ferner die Entwicklung von Standardisierungen und pä-
dagogischen Metadaten, die eine Austauschbarkeit der Lernmodule ermöglichen. 
Diese Dimension fällt in den Aufgabenbereich der Kompetenzzentren aber auch in 
den des Projektteams, das entsprechende Oberflächen und Metadaten zu generie-
ren hat. 
Die sozio-kulturelle Dimension ist eine Metakategorie, denn sie umfasst alle ande-
ren Dimensionen. Ohne Veränderungen im sozio-kulturellen Bereich der Hoch-
schule, den Lern-, Lehr- und Arbeitsformen des gesamten Hochschulpersonals 
und den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen der Universitäten, wird es keine 
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Nachhaltigkeit von eLearning geben und es wird bei nicht ausreichenden Bemü-
hungen in allen anderen Dimensionen bleiben. Dieser Bereich ist schon durch die 
Darstellung der telematischen Lernkultur nach Zimmer (2001) hinreichend cha-
rakterisiert worden: ein Überdenken der Rolle der Lehrenden und der Lernenden, 
Schaffung von Anreizen zur Verbesserung der Lehre, Abbau von Ängsten etc.. 
 
 
4.2   Handlungsmöglichkeiten der Projektmitarbeiter 
 
Was bleibt den Projektmitarbeitern zu tun, um ihren Teil zur Nachhaltigkeit ihres 
jeweiligen Projekts und damit von eLearning insgesamt beizutragen? Es ist zu-
nächst danach zu fragen, wie die Rollenverteilung in den Projekten aussieht, wie 
die Beziehung zu den Institutionen geregelt ist und welche Positionen die ver-
schiedenen Projektmitarbeiter einnehmen. Es sind in der Regel die wissenschaftli-
chen Mitarbeiter, die eLearning-Produkte in den Projekten erschaffen. Verglichen 
mit Professoren und der administrativen Führungsebene in Universität und Politik 
haben sie eher geringe Einflussmöglichkeiten auf die Nachhaltigkeit, d.h. die Ver-
ankerung ihrer Produkte in den akademischen Institutionen.  
Es kommt eine besondere Ambivalenz in der Verfolgung ihrer Interessen hinzu. 
Idealerweise würde man vermuten, dass die Projektmitarbeiter eindeutig das Ziel 
der Nachhaltigkeit verfolgen. Leider lassen die Projektkonstellationen dies oft 
nicht zu. Tatsächlich stehen die wissenschaftlichen Mitarbeiter vor einem Zielkon-
flikt. Sie sind meistens nur befristet beschäftigt. Das Projekt hat zum Ziel, ein  
eLearning-Tool zu erstellen. Das Projektergebnis zählt aber für das wissenschaft-
liche Weiterkommen der Entwickler weniger als Tätigkeiten in der Forschung und 
entsprechende Veröffentlichungen. Wollen die Betroffenen nach ihrer befristeten 
Projekttätigkeit weiterhin in der Hochschule bleiben, müssen sie ähnliche Arbeits-
ergebnisse vorweisen können wie in der Forschung tätige Mitarbeiter. So ist es 
nicht verwunderlich, dass viele Projektmitarbeiter beides wollen, das Projekt vo-
ranbringen und sich wissenschaftlich qualifizieren, und so unter einer enorme Ar-
beitsbelastung und einer Irritation ihres Selbst- und Rollenverständnisses leiden 
(Kleimann & Wannemacher, 2004, S. 96). 
Die wissenschaftlichen Mitarbeiter sind ganz entscheidend an der Nachhaltigkeit 
beteiligt, indem sie ihr Produkt so gestalten, dass es didaktisch hochwertig ist. 
Leider haben sie, was das weitere Procedere angeht, nicht mehr viel mitzureden, 
wenn ihr oft zeitlich befristeter Vertrag endet.  
Soweit sie aber noch an der Universität sind, bleiben ihnen diverse Möglichkeiten, 
für die Nachhaltigkeit ihrer Arbeit zu sorgen. Innerhalb der soziokulturellen Di-
mension besteht die Chance, Aufklärungsarbeit zu leisten, denn sie sind unmittel-
bar mit den technischen und didaktischen Details der Projekte vertraut und können 
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sie daher kompetent nach außen vertreten. Eine Mitwirkung innerhalb der organi-
satorisch-administrativen Dimension kann darin bestehen, dass sie in Kommissio-
nen mitarbeiten, die durch die Bologna-Reform mit der Neuordnung der Studien-
gänge entstanden sind, um elearning-Projekte curricular zu verankern. Auch die 
pädagogisch-didaktische Dimension steht ihnen offen. Sie können in der didakti-
schen Begründung für ihr Produkt den Dialog suchen und Professoren am Fachbe-
reich ermutigen, eLearning einzusetzen. Außerdem besteht auch die Möglichkeit, 
dass sie Lehrende bei der Erstellung von Blended-Learning-Konzepten coachen 
und so den Boden bereiten für eine stetige Verwendung der von ihnen erstellten 
Produkte. Wünschenswert ist schließlich auch, dass sie selbst in den Status von 
Lehrenden gelangen, um ihre eigenen Produkte engagiert einzusetzen. 
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Analyse der Entwicklung und der Anwendung von  
eLearning-Angeboten im Ingenieurwesen   
Problemdiskussion und erweiterte Lösungsansätze 
 
 
Zusammenfassung 
 
Im Beitrag wird eine kurze Analyse der Wirksamkeit eines eLearning-Systems 
für das Maschinenbaustudium vorgenommen, das im Rahmen eines BMBF-
geförderten Verbundprojektes entstanden ist. Ausgehend davon wird ein Aus-
blick auf die mögliche Weiterentwicklung von eLearning-Angeboten gegeben, 
die sich in der aktuellen Förderrunde in der Antragsphase befinden und im Fal-
le ihrer Umsetzung einen wesentlichen Fortschritt für die Etablierung von  
eLearning-Systemen im Ingenieurstudium leisten können. 
 
 
1  Analyse des Projektes ProTeachNet 
 
ProTeachNet (http://www.pro-teach-net.de) entstand im Rahmen eines Verbund-
projektes von März 2001 bis Dezember 2003. Beteiligt waren Institute und Lehr-
stühle der Universität Bremen, der Otto-von-Guericke-Universität Magdeburg, der 
Universität Karlsruhe, der Technischen Universität Ilmenau, der Universität Ros-
tock und der Fachhochschule Gelsenkirchen. Dies fand im Rahmen des ersten 
BMBF-Förderprogramms „Neue Medien in der Bildung“ statt. ProTeachNet ist in 
erster Linie ausgerichtet auf die Konstruktionsausbildung von Maschinenbau-
Studenten und angehenden Wirtschaftsingenieuren der beteiligten Hochschulen. 
Es unterstützt die Vermittlung und Festigung von Grundlagenwissen im maschi-
nenbaulichen Bereich. Infrastrukturelle Grundlage des Systems stellt eine Client-
Server-Architektur dar, deren Kern an der Universität Karlsruhe konzentriert ist. 
Es handelt sich dabei um verschiedene Server, die sowohl die genutzte Plattform 
bereitstellen, den Zugang der Nutzer verwalten, als auch verschiedene Tools, wie 
ein Conferenz-System und ein Collaboration-Tool für die verteilte Konstruktion, 
bereithalten. Schließlich sind dort auch sämtliche aufbereiteten Lernmodule in 
Form von Web-Dokumenten abgelegt. 
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1.1  Beschreibung des Status Quo 
 
Nach einer ersten Euphorie in der Entwicklungsphase und ersten mit Studenten 
durchgeführten Kursen und hochschulübergreifenden Projektarbeiten in der Eva-
luierungsphase konnte eine durchgängige Unterstützung der Lehre durch eLear-
ning noch nicht zufrieden stellend durchgesetzt werden. 
 
Folgende Gründe lassen sich identifizieren: 
• Die innerhalb des Förderzeitraums erstellten Module sollten nach der Erstel-
lung verbessert und ergänzt werden. Jedoch sind mit dem Auslaufen der För-
derung die Entwicklungsarbeiten sehr stark eingeschränkt worden, da der 
Aufwand für die Entwicklung von Lernmodulen erheblich ist und von den be-
teiligten Hochschulen nur schwer neben den übrigen Lehr- und Forschungsar-
beiten zu leisten ist. 
• Bei der Bearbeitung des Verbundprojektes wurde von den Beteiligten in erster 
Linie Wert auf den fachlichen Inhalt und dessen Abstimmung gelegt. Die 
Entwicklung und Umsetzung eines didaktischen Konzeptes wurde gemeinsam 
bearbeitet. Es ist festzustellen, dass hier erhebliche Verbesserungen erforder-
lich sein werden, da an den beteiligten Hochschulen unterschiedliche didakti-
sche Konzepte angewendet werden, die einerseits nicht eins zu eins in ein  
eLearning-System umgesetzt werden können. Hier bedarf es also einer Ent-
wicklungsphase. Letztlich bleibt es dem Lehrenden überlassen, ob und in wel-
cher Form er ProTeachNet einsetzt. Dies kann als zusätzliches Selbststudium-
Angebot erfolgen, als zu absolvierender Pflichtkurs oder als Plattform für ein 
verteiltes virtuelles Entwicklungs-Projekt mit Studentengruppen von mehreren 
Hochschulen. Letzteres hat bisher die besten Erfolge gebracht und hohe Ak-
zeptanz bei den Studierenden erfahren. 
• Pro-Teach-Net ist das Ergebnis eines Verbundprojektes zwischen fachlich 
gleich gelagerten Partnern mehrerer Hochschulen. In diesen Hochschulen 
selbst besitzt es jedoch ein Alleinstellungsmerkmal ohne Bezug zu anderen 
angebotenen Systemen. An der Universität Rostock zum Beispiel liefen in der 
ersten Förderrunde des BMBF zum Programm „Neue Medien in der Bildung“ 
allein acht Projekte bzw. Projektbeteiligungen. Dabei war jedoch jeder betei-
ligte Lehrstuhl Einzelkämpfer. Die IT-Infrastruktur für ein durchgängiges e-
Learning-Konzept ist zwar weitgehend vorhanden (flächendeckendes WLAN, 
kostenloser Account und damit Internetzugang und E-Mailadresse für jeden 
Studierenden), ein universitätsweites eLearning-Konzept existiert bis jetzt je-
doch nicht an der Universität Rostock. Dies betrifft insbesondere auch die Stu-
dienorganisation und Studentenverwaltung. 
• Eine Verankerung von eLearning-Angeboten im Curriculum fehlt bisher. Es 
ist demzufolge unklar, welchen Stellenwert solche Systeme in den einzelnen 
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Studiengängen haben können, haben sollten bzw. haben dürfen. Für die didak-
tische Gestaltung der Lehre kommt nach unserer Erfahrung nur ein Mix aus 
digitalen und klassischen Methoden (Blended Learning) in Betracht.  
• Die Verbindung systematisch-fachlichen, d.h. ingenieurtypischen Arbeitens 
mit den Möglichkeiten einer Lernplattform hat sich als schwierig erwiesen und 
führte zu den erwarteten geänderten Arbeitsformen der Studenten. Offensicht-
lich ist es erforderlich, auch systematisierende Organisationsformen, wie Pro-
jektmanagement, Workflowmanagement, Engineering Data Management und 
Product Life Cycle Management stärker in die Ausbildung zu integrieren, da 
diese Methoden und Vorgehensweisen sowohl für das ingenieurmäßige Arbei-
ten erforderlich sind, als auch für das verbesserte Lernen der Studenten hilf-
reich angewandt werden kann. 
• In diesem Zusammenhang muss überlegt werden, ob für die Ingenieurausbil-
dung (besonders im konstruktiven Bereich) nicht von Anfang an stärker Sys-
teme eingesetzt werden, die in der betrieblichen Praxis mit kommerziellen 
Systemen abgedeckt werden und die auch beim Lernen bei der Ausbildung der 
Studenten direkt genutzt werden sollten. Hiermit kann sowohl die Methode 
selber gelernt werden als auch die praxisnahe Anwendung dieser Methode. 
Dies wird ja bereits seit langem z.B. mit CAD-Systemen gemacht. Die Ausbil-
dung mit CAD erfolgt an den Hochschulen ausschließlich mit kommerziellen 
Produkten, da die Anwendung spezieller eLearning-Systeme für diesen Be-
reich immer einen Umweg bei der Vorbereitung der Studenten auf die betrieb-
liche Praxis bedeuten würde. 
• Bereits beim Start des Projektes ProTeachNet war über eine Verstetigung 
nachgedacht worden und es wurde ein kommerziell agierender Partner gefun-
den, der die weitere Vermarktung und damit auch Pflege und Erweiterung  
übernehmen will. Es ist jedoch festzustellen, dass die kommerziellen Interes-
sen nicht hundertprozentig zur Deckung zu bringen sind mit den gesamten er-
stellten Inhalten. Beispielsweise sind im Projekt ProTeachNet Module entstan-
den, die speziell für die Ausbildung sinnvoll sind aber nicht für industrielle 
Nutzung. Andererseits existieren gewisse Ansprüche für die praxisnahe Aus-
bildung, die innerhalb des Projektes ProTeachNet nicht bearbeitet wurde. 
Nachfolgend sollen einige Lösungsansätze für die genannten Probleme im Zu-
sammenhang mit zwei beantragten Nachfolgeprojekten aufgezeigt werden. 
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2  Etablierung eines Bildungsnetzwerkes für die integrierte 
Produktentwicklung – „Q-4-Teach-Ing“  
 
Die Erweiterung und Veränderung des Wissens wirkt sich nicht nur bei der Lehre 
an den Hochschulen und Universitäten aus, sondern selbstverständlich genauso in 
der industriellen Praxis. Deshalb sind auch hier Weiterbildungsmaßnahmen auch 
für das Grundlagenwissen dringend erforderlich, wobei für die Mitarbeiter der In-
dustrie Präsenzveranstaltungen nur beschränkt zu organisieren sind und auch die 
Weiterbildung während der Arbeitszeit nicht in jedem Fall möglich ist.  
 
 
2.1  Entwicklung eines Geschäftsmodells  
 
Ein interessantes Vorhaben ist es deshalb, vorhandene eLearning-Systeme – wie 
z.B. das ProTeachNet Portal, für industrielle Nutzung zu erweitern und anzupas-
sen, um so eine breitere Vermarktungsmöglichkeit zu erreichen. Ansprechpartner 
sind hier insbesondere die Großindustrie, die Aktivitäten gestartet haben, um ge-
meinsam mit Universitäten eigene Akademien einzurichten und Lehraktivitäten zu 
entwickeln. Weiterhin ergibt sich eine erhebliche Marktmöglichkeit in dem allge-
meinen Weiterbildungsmarkt, der auch stark von den Mitarbeitern von KMUs ge-
nutzt wird. In gemeinsamer Arbeit zwischen den Wissensvermittlern, wie den U-
niversitäten, und unter Berücksichtigung der Anforderungen der industriellen An-
wender aus der Großindustrie und von kleinen und mittleren Unternehmen, sollen 
Lernmodelle entwickelt werden, die sowohl ein reines eLearning ermöglichen als 
auch festlegen, wo zum Teil Präsenzveranstaltungen mit einbezogen werden müs-
sen („Blended Learning“). 
 
 
Abb. 1:  Gemeinsame Plattform für die Produktentwicklung zwischen Industrie und 
Hochschule 
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Neben der Nutzung von bereits entwickelten Lernmodulen existiert der Vorteil, 
Projekte der virtuellen Produktentwicklung mit Ingenieuren aus der Industrie und 
mit Studierenden durchzuführen. Dadurch kann sowohl erreicht werden, dass 
Grundlagenwissen, eventuell auch stärker systematisches Arbeiten von den Stu-
dierenden in der gemeinsamen Arbeit an die Mitarbeiter der Industrie, vermittelt 
wird und auf der anderen Seite die typischen anwendungsorientierten Problemstel-
lungen über die Industrie wiederum an die Hochschulen zurückfließen und so in 
Lernmodule umgeändert werden. 
Damit könnte eine gemeinsame  Plattform entstehen, die einen einfacheren Aus-
tausch von Wissen zwischen Hochschule und Unternehmen leistet. Für die Hoch-
schulen ergibt sich daraus ein stärkerer Praxisbezug, für die Weiterbildung ein 
stärkerer Bezug zu den Grundlagen. Vor allem aber wird die kommerzielle Nut-
zung des Portals erheblich gefördert und damit werden neben Synergieeffekten 
eine nachhaltige Nutzung gewährleistet sowie Erweiterungsmöglichkeiten eröff-
net.  
Hierfür ist ein striktes Qualitätsmanagement erforderlich, das eine eindeutige Or-
ganisation und Evaluation sowohl neuer Module sicherstellt als auch die mögliche 
Nutzung durch Industrie, Mitarbeiter von KMUs und Weiterbildungsträger ge-
währleistet. 
 
 
2.2  Weiterentwicklung und Flexibilisierung der Plattform 
 
Die Inhalte müssen modular aufgebaut sein, um ihre Nutzung für unterschiedliche 
Nutzerkreise sicherzustellen zu können. Das Angebot muss bezüglich der Krite-
rien Schwierigkeitsstufe, Praxisorientierung, Lehrplan, Präsenzbetreuung und an 
den fachlichem Hintergrund der Lernenden angepasst werden können. Dies kann 
nur effizient durch die Aufteilung der Inhalte in Lehrobjekte sowie durch Metho-
den des Konfigurationsmanagements erfolgen.  
In diesem Vorhaben sollen auf der Basis von Methoden aus dem Variantenmana-
gement und dem Dokumentenmanagement von Produkten eine praxisorientierte 
Vorgehensweise abgeleitet werden. Ein weiterer Aspekt, der bei der Erstellung 
und Bereitstellung von eLearning-Inhalten für technische Domänen weitgehend 
nicht berücksichtigt wurde, ist das Veralten der Materialien.  
 
 
2.3 Erweiterung des Nutzerkreises 
 
Da sich viele Hochschulstandorte zurzeit mit der Vorbereitung und Einführung 
von Bachelor- bzw. Master-Studiengängen beschäftigen, besteht eine gute Mög-
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lichkeit, die Anforderungen und neuen Formen der multimedialen Lehre in ent-
sprechende Prüfungs- und Studienordnungen einfließen zu lassen. Es ist zu klären, 
welche Elemente als Prüfungselement, Leistungsnachweis oder „credit points“ 
typischerweise an den unterschiedlichen Hochschulstandorten geeignet sind bzw. 
anerkannt werden können. Eine Reihe von rechtlichen Fragestellungen sind dabei 
zu klären.  
Neben der Erweiterung des Nutzerkreises im Inland könnten auch mögliche Inte-
ressenten im Ausland mit dem System angesprochen werden. Aus ökonomischer 
Überlegungen sollten zuerst Kooperationsmöglichkeiten im deutschsprachigen 
Ausland aufgedeckt werden. Hierbei könnten  Partneruniversitäten in der Schweiz 
und in Österreich kontaktiert werden. Außerdem könnten solche Universitäten 
angesprochen werden, die bereits eine deutschsprachige Ausbildung anbieten, bei-
spielsweise die Universitäten in Ungarn. 
 
 
2.4  Organisation der Module und didaktische Anpassung 
 
In der Vielzahl von Fächern, die Anwendungen der Informationstechnik in Inge-
nieursdomänen beinhalten, kommt man um eine technologieorientierte Darstel-
lung der Inhalte nicht vorbei. Anders als in den klassischen Fächern des Maschi-
nenbaus werden für diese Inhalte zunehmend häufiger umfangreiche Aktualisie-
rungen erforderlich. Dieser Trend verbraucht bereits bei der Erstellung von klassi-
schen Lehrunterlagen enorme Ressourcen, im Bereich der teilweise mit 200-
fachem Aufwand animierten multimedialen Unterlagen bildet es ein großes Prob-
lem. Geht man davon aus, dass für eine praxisorientierte Ingenieursausbildung 
sowie für diverse Weiterbildungsangebote die Darstellung der aktuellen Techno-
logien und führenden Softwaretools immer wichtiger wird, so wird die Dringlich-
keit einer neuen Betrachtung im Sinne eines Lebenszyklusmanagements von e-
Learning-Objekten deutlich. 
 
Erstellung Nutzung Aktualisierung ...
unverwertbarer  Anteil
unveränderter  Anteil
wiederverwertbarer  Anteil
kurzfristiges Wissen langfristiges Wissen
Nutzung
 
Abb. 2: Lebenszyklusbetrachtung eines eLearning-Objektes 
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Die Abbildung 2 soll den Alterungsprozess von eLearning-Objekten veranschauli-
chen. Bei jeder Aktualisierung gibt es einen inhaltlich unverwertbaren Anteil, der 
abgestoßen wird, einen unverändert eingehenden Anteil, der beibehalten wird, und 
einen Anteil, der ergänzt und überarbeitet wird. Für die wirtschaftliche Erstellung 
und Bereitstellung von eLearning-Inhalten ist die differenzierte Betrachtung dieser 
Anteile bereits bei der Konzeption unerlässlich. Insbesondere der Implementie-
rungsaufwand für kurzfristiges Wissen sollte in enger Absprache mit den Kunden-
anforderungen geplant werden. Die Wiederverwendung von eLearning-Objekten 
hat weitere Dimensionen. Beispielsweise können aufwendige Animationen mit 
veraltetem Inhalt bei entsprechender Methodenunterstützung zu einem hohen An-
teil in einem ganz neuen Kontext wieder zum Einsatz kommen. Hierfür muss nach 
neuen Ansätzen gesucht werden, die im Software-Engineering als Lösungsmuster 
bekannt sind. In Lösungsmustern werden bestimmte Implementierungsblöcke und 
Codebausteine bereits auf abstrakten Funktionsebenen zusammengefasst. Somit 
können wiederkehrende Muster in der Implementierung der Animationen flexibel 
für neue Darstellungen effizient genutzt werden. 
 
 
2.5  Open-Source-Modell 
 
Um eine stärkere Nutzung durch Universitäten zu erreichen und gleichzeitig eine 
Erweiterung des zur Verfügung stehenden Contents zu gewährleisten, ist eine 
Möglichkeit, für die Universitäten ein Open-Source-Modell zu etablieren. Dazu 
muss ein Konzept entwickelt und umgesetzt werden, das die Realisierung dieses 
Prinzips gewährleistet. Nur wenn man bisher außen stehenden Interessenten den 
freien Zugang ermöglicht und die Mitwirkung zur Entwicklung neuer Inhalte an-
bietet, kann die breite Nutzung des Systems erreicht werden. Es bildet sich hiermit 
quasi eine Open-Source-Community, die weitgehend den Regeln für Open-
Source-Software folgen soll. 
 
 
3  „IN-PORTATO“ – ein Ausblick 
 
Der folgende Abschnitt beleuchtet die Intentionen und Eckdaten der Projektskizze 
IN-PORTATO, die 2004 im Rahmen des Förderprogramms „eLearning Dienste 
für die Wissenschaft“ beim BMBF eingereicht wurde. Der zentrale Gegenstand 
dieses Projektes liegt in der Installation und dem Betrieb eines Medienkompetenz-
zentrums (MKZ) durch die am Projekt beteiligten Konsortialpartner. Die Zielstel-
lung dieses Projektes liegt in der Bereitstellung einer Lern-, Kommunikations- und 
Erfahrungsaustauschplattform für Hochschulen, KMU und Großbetriebe im inge-
nieurwissenschaftlichen Sektor. Im Vordergrund aller Tätigkeiten steht die Bereit-
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stellung eines Web-Portals und dessen gemeinsame Nutzung durch Wissenschaft 
und Unternehmen, bei dem ein nahtloser Wissenstransfer in „beide Richtungen“ 
gewährleistet ist. Die sechs beteiligten Konsortialpartner, die bundesweit über ver-
schiedene Hochschul- und Fachhochschuleinrichtungen verteilt sind, decken 
grundlegende Bereiche der ingenieurwissenschaftlichen Ausbildung ab und verfü-
gen gleichzeitig über das notwendige Know-how aus Medienwissenschaft, Didak-
tik und Marketing.  
 
 
3.1  Geschäft und Unternehmen 
 
Lag der Focus der Zielgruppenorientierung der bislang geförderten Projekte im 
Allgemeinen eher im Bereich der relativ eingegrenzten, fachspezifischen Klientel 
von Lehrenden und Lernenden eines spezifischen Studienfaches, so ist das Spekt-
rum der durch IN-PORTATO zugewiesenen Zielgruppen weitaus heterogener. 
Hier werden nicht nur die Fachgebiete der Konsortialpartner (Bauingenieurwesen, 
Elektrotechnik, Informatik, Maschinenbau) berücksichtigt, sondern es erfolgt 
vielmehr die Ausrichtung auf das gesamte technische Spektrum der ingenieurwis-
senschaftlichen Aus- und Weiterbildung. So kann sich die marktwirtschaftliche 
Orientierung des MKZ direkt an konkreten Bedarfssituationen aus Lehre und Wei-
terbildung ausrichten. Die Bereiche der Content-Produktion, -Bereitstellung und  
Vermarktung und die damit verbundenen Transferleistungen wie mediendidakti-
sche Beratung sind nicht auf die universitäre Ausbildung allein beschränkt. Diese 
spiegeln sich vielmehr in Kooperationen mit Kammern, Fachgesellschaften und 
Verbänden und dem weiten Bereich von Auftragsproduktionen privatwirtschaft-
lich finanzierter Weiterbildungsangebote aus Industrie, KMU wider. Der zu er-
wartende Nutzen ist durch die hohe Vielfalt der Produkte und Dienstleistungen 
des Medienkompetenzzentrums für die Zielgruppen Hochschulen, KMU und In-
dustrie sehr vielschichtig. Studierende partizipieren an den Produkten der Online-
Lernumgebung und können sich schnell in thematisch abgegrenzte Gebiete ihres 
Ingenieur-Faches einarbeiten. Hier werden sie bei dem Erwerb von Kenntnissen, 
Fähigkeiten und Qualifikationen unterstützt. Die fachdidaktisch und interaktiv 
aufbereiteten, multimedialen ingenieurwissenschaftlichen Inhalte sollen das Ver-
stehen komplexer technischer Vorgänge fördern und für eine Steigerung der 
Lernmotivation sorgen.  Ingenieurwissenschaftliche Hochschuleinrichtungen pro-
fitieren von Kooperationen mit dem Medienkompetenzzentrum. Durch den Ein-
satz von digitalen Medien als lehrunterstützende Werkzeuge bzw. durch die Nut-
zung von Weiterbildungsangeboten lässt sich die hochschulinterne Lehr-/  
Lernstruktur optimieren.  
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Unternehmen profitieren einerseits von einem schnellen Wissenstransfer der neu-
esten Erkenntnisse aus der Wissenschaft und Forschung und verfügen andererseits 
flexibel über ein intelligent verknüpftes, semantisches Informationsnetzwerk als 
Grundlage für ‚Learning On Demand‘. 
Strategisch ist die Content-Produktion des MKZ für die ingenieurwissenschaftli-
che Aus- und Weiterbildung auf multimediale Angebote ausgerichtet, die sich in-
nerhalb von Blended Learning in den Kontext der Lehre und Weiterbildung rei-
bungslos integrieren lassen. Bei der Content-Produktion werden bewusst curricu-
lare Gesamtlösungen im Sinne der Abbildung von ganzen Themen- und Stoffge-
bieten ausgeblendet und zugunsten von stark modularisierbaren Lernbausteinen 
nach internationalen Standards, wie SCORM (Sharable Content Object Reference 
Model) und LOM (Learning Object Metadata) entwickelt. Das besondere Augen-
merk der Content-Produktion liegt auf jenen thematischen Bereichen, die inner-
halb der ingenieurwissenschaftlichen Aus- und Weiterbildung  
• das mangelnde Vorstellungsvermögen der Lernenden verringern,  
• Phänomene der Ingenieurausbildung fachübergreifend darstellen,  
• die ingenieurmäßige Modellfindung unterstützen und  
• Laborversuche in den Kontext der Lehre einbetten.  
Für die Nutzung des auf dem Portal bereitgestellten Content werden Gebühren 
erhoben. Die Konzeption eines  „Bezahlsystems“, das die Interessen und Mög-
lichkeiten von Nutzern aller Bildungsträger berücksichtigt, ist Gegenstand des Be-
reiches Marketing des Projektes. Dabei werden auch die Möglichkeiten der Mehr-
fachverwertung von Inhalten geprüft, um die Effizienz des Unternehmens zu ge-
währleisten. Gerade in diesem Zusammenhang werden internationale Partner-
schaften und Kooperationen mit öffentlichen und privaten Bildungsträgern ange-
strebt. 
Neben der Content-Produktion, -Implementierung und -Portierung ist die Akquise 
von Projekten ein zentrales Tätigkeitsfeld des Medienkompetenzzentrums. So 
werden eigenständig Projekte aus dem Bereich der ingenieurwissenschaftlichen 
Aus- und Weiterbildung akquiriert, über den gesamten Bereich der Produktion 
intensiv fachlich und didaktisch begleitet und im Rahmen der Struktur eines non-
profit Unternehmens vermarktet. Grundlage aller Aktivitäten dieses Bereiches ist 
die Evaluation der geplanten Vorhaben. Prozess begleitend werden hier die für die 
Projektplanung- und Durchführung erforderlichen Daten über die anzusprechen-
den Zielgruppen, deren Bedürfnisse und Ansatzmöglichkeiten für die Entwicklung 
weiterer Projekte aufgezeigt und parallel zum Einsatz der Module erhoben und in 
deren Weiterentwicklung integriert. Dabei ist die Berücksichtigung der Einsatz-
szenarien bei der Bewertung der verschiedenen Module von zentraler Bedeutung. 
Eine Schlüsselrolle kommt dem Bereich Mediendidaktik hinsichtlich der Wissens-
aufbereitung und der Darstellung von Anwendungen innerhalb der Organisations-
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struktur des Medienkompetenzzentrums zu. Dieser Organisationsbereich ist für 
die optimierte Aufbereitung und anwenderorientierte Darstellung sämtlicher durch 
das Medienkompetenzzentrum publizierten Inhalte verantwortlich und somit 
zugleich eine entscheidende qualitätssichernde Instanz des Unternehmens. Dar-
über hinaus ist der Bereich Mediendidaktik für die Organisation und Durchfüh-
rung von geplanten Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen im inner- und außeruni-
versitären Sektor zuständig.  
 
 
3.2  Betriebswirtschaftliche Planung 
 
Die technische Grundlage zur Erstellung der Lernmodule von IN-PORTATO bil-
det das aus dem BMBF-Vorgängerprojekt vorliegende datenbankgestützte Auto-
rensystem von KI-SMILE. Dieses ist bereits in seiner Anlage vielen Anforderun-
gen an eine multimediafähige Onlineentwicklungsumgebung gerecht. Im Gegen-
satz zu vielen anderen Content-Management-Systemen bietet dieses System be-
reits jetzt die Möglichkeit zur flexiblen Strukturierung und Gestaltung der darzu-
stellenden Inhalte.  
Das Portal-System wird modular nach dem Ansatz des Drei-Schichten-Modells 
entwickelt. Durch die Trennung der Präsentations-, Logik- und Datenhaltungs-
schicht ist die ständige Erweiterung des Informationsangebots, Mehrsprachigkeit 
und semantische Verbindungen zwischen einzelnen Informations-Objekten effi-
zient zu realisieren. Hierzu wird auf die XML-Technologie als logische Einheit 
gesetzt. Alle inhaltlichen Elemente im System werden mit semantischen Metada-
ten versehen, so dass eine kontextbezogene Suche nach themenbezogenen Lern-
bausteinen und Inhalten sehr genau wird. An dieser Stelle wird mit internationalen 
Standards wie IEEE 1484.12.1-2002 Standard for Learning Object Metadata und 
SCORM gearbeitet, so dass die Lernbausteine weltweit nutzbar sein können. Die 
Grundlage für den Lerncontent bilden möglichst kleine Lernobjekte. Damit kön-
nen Autoren und Lehrende die Lernbausteine für die Erstellung neuer oder indivi-
duell angepasster Lernkurse verwenden. Den Lernenden können aufgrund der in-
dividuellen Interessen- und Kompetenzunterschiede relevante Lernobjekte entwe-
der als ‚lose‘ Lernbausteine oder als dynamisch zusammengestellte Lernkurse an-
geboten werden. Insbesondere den Nutzern aus der Wirtschaft kommt ein modula-
rer Ansatz sehr entgegen, da beim ‚informellen Lernen‘ nach Informationsbaustei-
nen gesucht wird, die für die Lösung eines aktuell anstehenden Problems relevant 
sind. 
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GETsoft: am Anfang eines „Bildungsnetzwerks der Zukunft“? 
 
 
Zusammenfassung 
 
Der vorliegende Artikel stellt die Einsatzmöglichkeiten von neuen Medien in der 
elektrotechnischen Grundlagenausbildung vor. Es werden allgemeine Lösungsan-
sätze für ingenieurtechnische Herausforderungen beim Einsatz von E-Learning in 
der Lehre in konkreten Konzepten und Produkten präsentiert.  Es werden nachhal-
tige Entwicklungen und die Anwendungsmöglichkeiten von Kooperationen in ei-
nem transnationalen Netzwerk gezeigt. Beispiele aus dem Hochschulalltag veran-
schaulichen die umgesetzten Konzepte und Ideen und geben neue Impulse für 
Verbesserungen des Lernens und Lehrens entsprechend den technischen Möglich-
keiten. Didaktische und organisatorische Überlegungen bei der Nutzung von ko-
operativen Lernumgebungen und wieder verwendbaren Lernobjekten spiegeln das 
aktuelle Bild der E-Learning Diskussion wieder. Im praktischen Einsatz spielen 
die Entwicklungen im Community Building, von webbasierten Testen und Aus-
werten sowie der intelligenten Lernerunterstützung eine bedeutende Rolle.  
 
 
1  Einführung 
 
Der Einsatz neuer Medien in der elektrotechnischen Grundlagenausbildung findet 
weltweit statt. Das E-Learning-Angebot reicht von Präsenzlehre begleitenden  
Animationen und Simulationen bis zu interaktiven personalisierten Experimenten 
und intelligenten tutoriellen Systemen sowie von selbstständigen Lernen unter-
stützenden Lernmodulen bis zu virtuellen Lerngemeinschaften.1  
Von einer Weitergabe digitalisierter Lehrinhalte und von den Erfahrungen beim 
Einsatz neuer Medien in der Lehre innerhalb des Fachkollegenkreises kann nur 
ansatzweise gesprochen werden. Die Zusammenarbeit ist regional geprägt, kaum 
länderübergreifend bzw. international. Das ist angesichts der Bedeutung der elek- 
trotechnischen Grundlagenausbildung für viele Ingenieurstudiengänge für ein fun-
diertes fachliches Grundlagenwissen und für die Verbesserung der Studienmotiva-
tion problematisch. Weiter ungebremst ist die Tendenz des Personalabbaus, trotz 
                                            
1  Siehe z.B. Publikationsreihen Frontiers In Education (FIE), IEEE Transactions on Education 
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steigender Studentenzahlen, insbesondere an universitären Einrichtungen in den 
neuen Bundesländern. Erfolgreiche Formen der Ingenieurausbildung wie Übungen 
in Gruppenstärke (ca. 20–30 Teilnehmer) und intensive Betreuung im Laborprak-
tikum können zukünftig nicht mehr realisiert werden. Die Grundlagenausbildung 
mit ihrer Priorität und Verantwortung für ein fundiertes fachliches Grundlagen-
wissen, für das Einüben von Problemlösungstechniken, für den Anwendungsbezug 
der vermittelten Kenntnisse ist besonders in der Pflicht, inhaltliche, organisatori-
sche und strukturelle Veränderungen in der Lehre anzubieten, um die Herausfor-
derungen anzunehmen sowie den Erschwernissen entgegenzuwirken.  
Ein Erfolg versprechender Lösungsansatz ist „E-Learning“, definiert als die Nut-
zung der neuen Multimedia- und Internet-Technologien zur Verbesserung der 
Qualität des Lehrens und Lernens durch Erleichterung des Zuganges zu Ressour-
cen und Dienstleistungen, sowie des Gedankenaustausches und der Zusammenar-
beit. Offene webbasierte Lernumgebungen mit didaktisch aufbereiteten Lernob-
jekten bieten einen Lösungsansatz zum Überwinden von einigen Schwierigkeiten 
auf dem Weg zu einer nationalen und internationalen Zusammenarbeit.   
 
 
2  Bildungsnetzwerk GET.Netz: von lokalen Entwicklungen 
zu internationaler Kooperation 
 
Das Fachgebiet Grundlagen der Elektrotechnik (GET) beschäftigt sich mit wissen-
schaftlichem Anspruch (mehrere Dissertationen) seit 25 Jahren mit der Problema-
tik computerunterstütztes Lehren und Lernen in der Ingenieurausbildung. Von der 
ursprünglichen Hochschule für Elektrotechnik hat die TU Ilmenau insbesondere 
nach der Wende ihr Ausbildungsprofil enorm erweitert. Das Fachgebiet GET führt 
nun die elektrotechnische Grundlagenausbildung in 10 nichtelektrotechnischen 
und elektrotechnischen Studiengängen durch. Für das Lehrkollektiv ergaben und 
ergeben sich neue Situationen bezüglich Studienmotivation für das Fach, Studien-
voraussetzungen, Ausdifferenzierung in Inhalt, Methodik und Anforderungsniveau 
zwischen den Studiengängen.  
Im Rahmen des BMBF-Projektes „multimedia learning environment“ (MILE, Pro-
jektlaufzeit 2001–2003) hat sich ein Konsortium der Fachkollegen von der TU 
Ilmenau, Universität Magdeburg und TU Dresden gebildet. Die Abstimmung der 
Konzepte und Implementierung der Lernmodule und Lernprogramme für die we-
sentlichen Schwerpunkte der Lehrveranstaltung „Grundlagen der Elektrotechnik“ 
sind die Zwischenergebnisse dieser Kooperation.  
Das Fachgebiet GET arbeitet mit dem VDE (Verband der Elektrotechnik, Elektro-
nik und Informationstechnik) beim Aufbau eines bundesweiten E-Learning-
Portals für Weiter- und Ausbildung in der Elektrotechnik und Informationstechnik 
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zusammen. Hier wurde das vom VDE in Auftrag gegebene Pflichtenheft entwi-
ckelt. Zu den Anforderungen des VDE an das Portalkonzept gehören Funktionali-
täten zur Erfassung von Lernobjekten, E-Learning-Angeboten und Nutzerdaten 
und zur Recherche nach allen Portalinhalten. Weitere geforderte Funktionalitäten 
sind die Personalisierung und Verwaltung des Nutzerkontos. Angemeldete Nutzer 
können über ein Bewertungs- und Kommentarsystem die Angebote des Portals 
evaluieren. Das Pflichtenheft enthält u.a. die Entwicklung des Datenbankmodells 
für das VDE E-Learning-Portal, Portalfunktionen, Benutzerrollen, Rechtemana-
gement etc. Das Portal gliedert sich nahtlos in das Content Management System 
des VDE ein. Das Fachgebiet GET hat langjährige Kontakte zum Moskauer Ener-
getischen Institut (Technischen Universität)2 in Russland und der Universität Bra-
sov3 in Rumänien. Jedes Jahr absolvieren mehrere Austauschstudenten ihr Prakti-
kum, Studienarbeit oder Diplomarbeit am Fachgebiet. Die Ergebnisse ihrer Arbeit 
sind in die Lernumgebung integriert. 
Somit sind die Partnerschaft-Vorausetzungen für ein fachspezifisches Ausbil-
dungsnetzwerk gegeben. Technische Voraussetzungen für ein GET-Bildungs-
netzwerk bilden solche Aspekte wie: 
• Standardisierte Web-Formate, die die Integration der Lernmodule in das hete-
rogene System ermöglichen und auf vorhandenen Infrastrukturen aufbauen; 
• flexible Integration der Lernmodule und Werkzeuge in unterschiedliche Ein-
satzkonzepte; 
• Integration kommunikativer Elemente. 
Erst in den letzten Jahren konnte die gerätetechnische Basis und Infrastruktur auf-
gebaut werden, die es ermöglicht, tragfähige Konzepte in die Realität umzusetzen. 
Potenzielle Partner und Nutzer der GET.Netz sind 32 elektrotechnische Fakultäten 
und Fachbereiche an universitären Einrichtungen, 91 an Fachhochschulen und 19 
an Berufsakademien (VDE, 2003) sowie Weiterbildungspartner, akademische Bil-
dungseinrichtungen des Auslands, Hochschulen im Ausland mit deutschsprachiger 
Ingenieurausbildung u.a. Seit Frühjahr 2005 gibt es konkrete Interessen von der 
FH Köln, FH Aachen und der FH Bonn-Rhein-Sieg zur Adaption und Integration 
von GETsoft Inhalten über eine Lernplattform in die eigene Lehre.  
Der computergestützte Teil des GET.Netz  bildet die webbasierte Lernumgebung 
GETsoft4 (Neundorf, Wagner & Hammer, 2003). 
 
 
 
 
                                            
2  Moskauer Energetisches Institut (Technische Universität) http://www.mpei.ru/ 
3  Transilvania University of Brasov  http://www.unitbv.ro/  
4  http://getsoft.net  
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3 Lernobjekte: Komponenten einer offenen Lernumgebung 
 
GETsoft stellt eine multimediale Lernumgebung für die elektrotechnische Grund-
lagenausbildung mit dem Einsatzschwerpunkt Unterstützung des selbstorganisier-
ten Lernens dar. Herausragende Merkmale der GETsoft-Lernmaterialien sind die 
Anbindung von Ingenieurwerkzeugen, die Integration leistungsfähiger Feedback-
Techniken zur Lösungsüberprüfung, intelligente Lernerunterstützung durch eine 
wissensbasierte Problemlöseumgebung und die Integration hochinteraktiver  
Animationen (Java-Applets, Flash-Animationen) als Teile von Experimentierum-
gebungen zur Visualisierung komplexer Sachverhalte. Im Weiteren werden einige 
die Entwicklung begleitende Aspekte und einzelne Komponenten von GETsoft 
näher betrachtet. 
 
 
3.1 RLO-5 und XML-Diskussionen 
 
Mit dem Wachstum des E-Learning-Angebotes ist das Problem der optimalen Or-
ganisation und Verteilung von digitalen Lernressourcen zu einem etablierten For-
schungsfeld der E-Learning Gemeinschaft geworden. Standards für Metadaten, die 
speziell an der Lehr-/Lerninhalte und -organisation orientiert sind, wurden entwi-
ckelt6 und an mehreren Hochschulen evaluiert bzw. erprobt (Griffith & Academic 
ADL Co-Lab Staff, 2003). Ein Objekt dieser Forschungen wird als Lernobjekt 
(LO) bezeichnet, wobei mehrere unterschiedliche Definitionen und Konzeptionen 
existieren. Learning object, knowledge object, content or information object, asset 
sind einige verwendete Bezeichnungen, die spezielle Aspekte und Forschungs-
schwerpunkte betonen (Littlejohn & Buckingham, 2003).  
Die Forscher und Entwickler sind nur im Bezug auf die das Lernen unterstützende 
Rolle eines LO einig (support learning). Die didaktisch-methodischen und techni-
schen Aspekte werden noch diskutiert: „Unterschiede [in LO] bestehen neben den 
fachspezifischen Inhalten vor allem in didaktisch methodischen Aspekten der Nut-
zung, in technischen Randbedingungen sowie in der organisatorischen Einbin-
dung.“ (Wuttke et al., 2004). Zu solchen Aspekten gehören z.B. Granularität und 
Größe (granularisation, size), Kontextfreiheit und Kombinierbarkeit (aggregation, 
encapsulation, hierarchy, interoperability), Wiederverwendbarkeit (reusability, 
sharing), Standards und Metadaten (standardization, metadata). 
                                            
5  Reusable Learning Object 
6  Dublin Core: http://dublincore.org/; CanCore Profile:, http://www.cancore.ca/en; Vgl. Friesen, 
Roberts, Fisher, (2002); EdNA Profile: http://www.edna.edu.au/metadata/; Learning Object 
Metadata (LOM): http://ltsc.ieee.org/wg12/index.html 
GETsoft: am Anfang eines „Bildungsnetzwerks der Zukunft“? 
 271
Die GETsoft Lernprogramme sind sehr umfangreich. Ein gutes Hintergrundwissen 
über die Lernprogramme ist erforderlich, um gewünschte Inhalte (Animationen, 
Simulationen, Beispiele etc.) schnell ausfindig zu machen und flexibel in  der Leh-
re einzusetzen. Daher wurden Lernobjekte in erster Linie aufgrund der didaktisch-
methodischen Überlegungen (Nutzen für Lehrkräfte, interaktive Objekte für Stu-
dierenden) neu und aus schon vorhandenen digitalen Materialien erstellt. Als 
Lernobjekte werden in GETsoft verschiedene digitale Einheiten unterschiedlicher 
Größe und Granularität verstanden, von einzelnen MathCad-Dokumenten bis zu 
umfangreichen Aufgabensammlungen. Ein Metadaten-Subset des LOM Standards 
beschreibt die GETsoft Lernobjekte (siehe auch den Abschnitt zu TaskWeb). Sol-
che LO-Aspekte, wie z.B. Relationen zwischen den einzelnen Objekten und Hie-
rarchien von Objekten, sind noch zu untersuchen. 
Die Ausbildung in den ingenieurtechnischen Disziplinen ist stark an Aufgaben 
orientiert. Als besondere Herausforderung beim Aufbereiten von GET-Lern-
objekten ist dabei die Heterogenität und Komplexität der Aufgaben. Verbale, gra-
phische und mathematischen Inhalte mit unterschiedlichen Schwierigkeitsniveaus 
werden dabei zu Problemstellungen kombiniert und müssen von Studierenden 
(und u.U. von Lernsoftware) verarbeitet werden. Zur Beschreibung der Schaltun-
gen werden SPICE-basierte Formate eingesetzt. Uns ist allerdings kein XML Dia-
lekt bekannt, der eine Darstellung von Schaltungen in den Webbrowsern ermög-
licht. In (Haarb, 2004) wird ein Projektvorhaben beschrieben, welcher Entwick-
lung einer XML-basierten Sprache zur Beschreibung der elektrischen / elektroni-
schen Schaltungen als Zielsetzung hat und ein Schritt in diese Richtung ist bei 
Entwicklung der wissensbasierten Lernumgebung mileET gemacht worden (Ya-
kimchuk et al., 2004).  
Die Problematik der Repräsentation, Verwaltung und Verarbeitung der mathema-
tischen Ausdrücke spielt bei der Implementierung des E-Learning für GET eine 
tragende Rolle. Zum Bearbeiten von GET-Aufgaben wird im Rahmen der GET-
soft Lernumgebung MathCad als Ingenieurwerkzeug eingesetzt. Zum Austauschen 
von Formeln  im GETsoft Forum (Repräsentation) wird MathML als einer der  
etablierten Standards7 verwendet. Zum Verarbeiten der mathematischen Ausdrü-
cke in dem wissensbasierten Teil der GETsoft Lernumgebung wird ein speziell 
entwickelter Formeleditor eingesetzt (Garbe et al., 2003).  
 
 
3.2  GETsoft 
 
Zu Hauptkomponenten der Lernumgebung gehören: LearnWeb, TaskWeb,  
BookWeb und das GETsoft-Forum (Neundorf, Wagner & Hammer, 2003). 
                                            
7  http://www.w3.org/Math/ , http://www.openmath.org  
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LearnWeb ist die Sammlung von Lernprogrammen der elektrotechnischen Grund-
lagenausbildung. Die thematische Gliederung des LearnWeb wurde mit den Part-
nern aus der TU Dresden und aus der Universität Magdeburg abgesprochen und 
die entsprechenden Zugehörigkeiten der einzelnen Themen wurden verteilt. Zwei 
Beispiele aus den Lernprogrammen „Frequenzselektive Schaltungen“ und „Lapla-
ce-Transformation“ illustrieren die Komplexität und Interaktivität des LearnWeb. 
Beispiel (Abb. 1) aus dem Lernprogramm „Frequenzselektive Schaltungen“ visua-
lisiert die Verknüpfungen von Realdarstellung aus der Praxis (Fotografie eines 
speziellen Messkabels) mit abstrahiertem Schaltbild und interaktiven Elementen 
(Lupe). Mittels der Lupenfunktion können die Elemente 1 und 4 des Kabels, wel-
che in Originalgröße schlecht zu erkennen sind, deutlicher herangezoomt werden. 
Gleichzeitig wird ein in der realen Darstellung berührter Bereich in dem Schalt-
bild rot umrandet hervorgehoben, um die Zusammengehörigkeit herauszustellen. 
Ebenfalls möglich ist dies in die andere Richtung. Zusätzlich zu dieser Interaktivi-
tätsform werden erklärender Text und weiterführende Inhalte angeboten. 
 
 
Abb. 1:  Verknüpfung Realdarstel- 
                lung und Schaltbild 
Abb. 2:  Animation zur Laplace- 
                Transformation 
Abbildung 2 illustriert einen komplexen Sachverhalt aus dem Bereich „Laplace-
Transformation“: das Anschalten einer Wechselspannung an einen Reihen-
schwingkreis. Über Parametervariation kann der Benutzer verschiedene Zustände 
konstruieren und durch Echzeitvariation eines Parameters die Änderungen verfol-
gen. Ebenfalls möglich ist die Variation des Koordinatensystemmaßstabs in x- und 
y-Richtung. So lassen sich Einschwingvorgänge heranzoomen und beobachten. 
Aufgrund der Komplexität des Themas sind in solchen Beispielen eine Erläute-
rung des Problems, die Erklärung eines Lernziels, die zu erwartende Erkenntnis 
und eine Handlungsaufforderung an den Benutzer erforderlich. Letztendlich muss 
der Benutzer selbst aktiv werden, um den Sachverhalt nachvollziehen zu können. 
IPSEs (intelligent problem solving environments) sind wissensbasierte Problemlö-
seumgebungen, die in der Abteilung für Lehr- und Lernsysteme an der C.v.O.  
Universität Oldenburg entwickelt werden (Möbus et al., 2003). Im Rahmen des 
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MILE Projektes8 ist eine wissensbasierte Lernumgebung mileET  konzipiert und 
implementiert worden. Die in GETsoft zur Verfügung stehenden Überprüfungs-
möglichkeiten orientieren sich hauptsächlich auf die Überprüfung der numeri-
schen Antworten (Zahlen-Vorsatz-Maßeinheit). Bei einigen Aufgaben werden z.B. 
ein symbolisches Gleichungssystem oder ein Lösungsplan durch Vergleich mit 
den Autorenvorgaben  kontrolliert. Die wissensbasierte Komponente der Lernum-
gebung mileET besitzt hingegen die Fähigkeit, ohne Vorgabe der Lösungsmuster 
verschiedene Herleitungen von symbolischen Formeln sowie beliebige Kombina-
tionen von symbolischen Gleichungssysteme und Schaltbilder mit symbolischen 
Parametern zu überprüfen. Zu einem herausragenden Merkmal der mileET Lern-
umgebung gehört die Fähigkeit, partielle symbolische Lösungsentwürfe zu analy-
sieren und zu vervollständigen (Garbe et al., 2003; Yakimchuk et al., 2004). 
Durch den Einsatz von mileET können die GETsoft Feedback Formen und Ler-
nerunterstützung erweitert und qualitativ verbessert werden. Den Lehrenden wird 
die Erstellung von Aufgaben verschiedenen Komplexitätsniveaus ermöglicht, mit 
denen sich die Lernenden aktiv und kooperativ in mileET auseinandersetzen kön-
nen. Die prinzipielle Mehrsprachigkeit von mileET (momentan implementiert sind 
Englisch und Deutsch) und die Freiheit für die Autoren, die Lösungskommentare 
und Hilfe-Links an eigene Bedürfnisse anzupassen, sollen der Verbreitung und 
Internationalisierung der GETsoft beitragen. TaskWeb versteht sich als komfortab-
ler webbasierter Zugang zur GETsoft Datenbank. Aktuell befinden sich im 
TaskWeb ca. 275 Aufgaben. TaskWeb wird aber auch als Repositorium für GET-
Lernobjekte und die GET-Lehre begleitende Dokumente (Folien, Klausuren, etc.) 
verwendet. Entsprechend den Forderungen nach Kompatibilität und Wiederver-
wendbarkeit sind alle Aufgaben/Dokumente mit einem Subset von Metadaten  
nach dem LOM Standard ausgezeichnet. Besonderer Wert wurde auf die Vergabe 
der Stichwörter und der Beschreibungen gelegt. Dies erleichtert Projektpartnern 
und anderen Interessierten eine schnelle Recherche und Überblick bzw. Übernah-
me in eigene Bestände. Für die schnelle Recherche steht auch ein besonderer 
Dienst zur Verfügung, die automatische Generierung einer dynamischen Stich-
wortliste. Die Stichwörter sind in den Metadaten der Aufgaben abgelegt und wer-
den als alphabetisch sortierte Liste durch Abfrage aus der Datenbank generiert. 
Durch Hinweise von Anwendern entstanden Suchformulare, die eine einge-
schränkte Sicht auf die Daten enthalten. Diese so genannten Views gibt es z.B. für 
Dokumentenart, Studiengang, Semester u.a. 
Das GETsoft-Forum ist die Anwendung neuer virtueller Kommunikationsformen 
in der technischen Grundlagenausbildung. Dabei bleibt die einfache Übermittlung 
von Formeln als noch ungelöstes Problem. Eine schwer verständliche „Einzeilen-
                                            
8  In Zusammenarbeit mit dem An-Institut OFFIS, Oldenburg,  www.offis.de,  http://lls.informatik. 
uni-oldenburg.de   
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formel“ im reinen Textformat sprengt schnell das Vorstellungsvermögen eines 
normalen Anwenders in Hinblick auf die Rekonstruktion der Formel in ihre übli-
che grafische Notation und auf ihre Funktion als Sprache der Ingenieure. Diese 
Kluft zwischen Text und Grafik überbrücken wir mit einer speziellen Anpassung 
des Forums, welche besonders auf den Austausch von Formelobjekten ausgerich-
tet ist. Es ist die Verbindung eines herkömmlichen Forums mit Benutzer- und 
Gruppenverwaltung mit XML-Technologie zur Darstellung von MathML-Formeln 
als Grafik. Das Ziel war, eine Möglichkeit zu finden, die online ansprechbar ist 
und dynamisch Bilder aus MathML-Code generieren kann. Der Mathematica Her-
steller Wolframresearch betreibt zu Demonstrationszwecken eine Seite, die aus 
übergebenem MathML-Code Bilder generiert. Spezielle Algorithmen wurden imp-
lementiert, um diese Funktionalität für das GETsoft-Forum nutzen zu können.  
Im Internet ist eine Flut von Online-Lernangeboten zu elektrotechnischen Themen 
zu finden. Die Selektion auf Brauchbares ist zeitaufwändig und erfordert bestimm-
tes Fachwissen. Die Akzeptanz von Online-Lernangeboten im Studienalltag des 
Lehrgebietes Grundlagen der Elektrotechnik hängt wesentlich von der fachlichen 
und didaktischen Passfähigkeit in die jeweiligen Lehr- und Lernstrategien der 
Nutzer sowie vom fachlichen Anspruchsniveau ab. Ebenso wichtig ist auch die 
Motivation der Lehrkollegien zur Nutzung solcher Online-Lernangebote im Sinne 
eines erwarteten Innovationsschubes der Präsenzlehre. In aufwändiger Analysear-
beit haben wir einige Online-Lernmodule und Tools aus weltweiten Internetres-
sourcen gesichtet, selektiert und anschließend bewertet und in die lokale Daten-
bank integriert. 
 
 
4  Herausforderungen und Weiterentwicklung 
 
Seit dem WS2003 wurde die Gründung und gleichzeitige Beobachtung und Eva-
luation von virtuellen Übungsgruppen und Diskussionsforen (GET-Forum) mit 
einer erweiterten Aufgabenstellung durchgeführt. Die aktive Form der Kommuni-
kation, also das Posten von Meinungen, Ergebnissen, Rechenwegen oder gezielten 
Fragen muss durch gezielte Motivation gestärkt werden. Das passive Beobachten 
und Nutzen des Forums ist durch die zählbaren Zugriffe unbestritten. Besonders 
beliebt sind Zusatzmaterialien und extra Folien aus den Seminaren, sowie Aufga-
bendiskussionen mit dem lehrenden Professor. Hier gilt es in Zukunft anzusetzen, 
um noch mehr Studierende und auch Lehrende zu einer aktiven Mitarbeit zu moti-
vieren. 
Als nächste Stufe der virtuellen Seminargruppe wird im SS05 eine Vorlesung All-
gemeine Elektrotechnik für ca. 30 Studierende im 4. Semester gehalten. Diese VL-
Reihe wird mit einer virtuellen Seminargruppe begleitet, die vom Vorlesenden 
moderiert wird. Im Unterschied zu den bisherigen Ansätzen wird hier erstmals 
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getestet, ob eine Reduzierung der realen Seminare möglich ist, wenn die „einge-
sparten“ Seminare virtuell abgehalten werden. Hier gilt es neben technischen 
Problemen, der Koordination und Organisation dieser VL-Reihe, vor allem didak-
tische Fragen und Motivationsfragen zu lösen. Die Umsetzung soll mit dem 
Lernmanagementsystem „metacoon“9 erfolgen. 
Die im Rahmen des Projektes MILE entstandene GETsoft-Struktur soll durch wei-
tere Komponenten erweitert werden. Im Rahmen eines Multimediaprojektes wird 
ein Modul für die virtuelle Vorbereitung auf Praktikumsversuche implementiert. 
Damit könnten einige praktische Experimente aus der GET-Praxis von Studieren-
den interaktiv durchgeführt werden. Entsprechende multimediale Einleitungen zur 
Bedienung der Messgeräte werden den Benutzern zur Verfügung gestellt. Es ist 
noch zu untersuchen, welche Experimente und in welcher Form am sinnvollsten 
vorzubereiten sind (vgl. Nedic et al., 2003). Einige Beispielrealisierungen sind in 
(Svajger & Valencic, 2003; Hodge et al., 2000) zu finden. Die Konzepte zu Test-
systemen für GET sind z.B. in (McNaught & Burd, 2003) und in (Zahorian et al., 
2001) vorgestellt. Die Struktur und Inhalte der TaskWeb-Datenbank sind ausrei-
chend für Organisation eines webbasierten Testsystems ohne intelligente Unter-
stützung. Die Entwicklung einer im KI-Sinne adaptiven Klausurumgebung für 
GET bedarf einer weiteren Forschung. 
Möglichkeiten, die GETsoft-Lerninhalte in anderen Lernplattformen zu nutzen, 
werden von den FH Köln, FH Aachen und der FH Bonn-Rhein-Sieg erprobt. In-
teraktive, als Lernobjekte aufbereitete Komponenten der GETsoft dienen als An-
wendungsbeispiele für die konzeptionelle Forschung über Lernobjekte im Rahmen 
des Projektes „Campus Content“ der FernUni Hagen10.  Die Ausgestaltung der 
multimedialen Lernumgebung Grundlagen der Elektrotechnik wird als Ansatz ver-
standen, die Probleme und neuen Anforderungen in Kooperation mit Ausbil-
dungspartnern besser zu lösen. 
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DAS 
Einführung in den (Constraint) Konnektionismus für Studierende 
der Sozialwissenschaften 
 
 
Zusammenfassung 
 
Für Studierende der Sozialwissenschaften ist der Einstieg in den Umgang mit 
technischen und/oder mathematischen Werkzeugen wie Neuronalen Netzen häufig 
schwierig. Da aber Neuronale Netze ein wichtiger Teil der Kognitionswissen-
schaften sind, ist es auch für Studierende der Sozialwissenschaften wichtig, über 
basales Wisse auf diesem Gebiet zu verfügen. 
Der Kurs, der in diesem Artikel beschrieben wird, verwendet das Simulationstool 
DAS, ein Programm zur Modellierung und Visualisierung Neuronaler Netze (Ger-
des & Dörner, 1988–2000). Im Kurs lernen die Studierenden, einfache Neuronale 
Netze zu verstehen und selbst zu erstellen. Die Veranstaltung findet in Kleingrup-
pen statt, in denen den Studenten zunächst Grundlagenwissen in der Theorie Neu-
ronaler Netze vermittelt wird, das sie dann in der darauffolgenden Übungsphase 
anhand des Simulationsprogramm erproben und verfestigen können. 
 
 
1 Einführung: Simulationen in der Hochschullehre  
 
Der DAS-Kurs wurde innerhalb des MONIST-Projektes entwickelt, das vom 
Deutschen Bundesministerium für Bildung und Forschung zwischen 2001 und 
2004 gefördert wurde. Das Projekt MONIST (siehe www.monist.de) hatte es sich 
zur Aufgabe gemacht, Simulationen und eLearning ins Fachgebiet Kognitionswis-
senschaft einzuführen. MONIST war ein interdisziplinäres Projekt, in dessen Ver-
lauf Kurse hergestellt wurden, die in der (Hochschul-)Lehre im Fach Kognitions-
wissenschaft direkt eingesetzt werden können. Simulationen können verwendet 
werden, um Studierenden Prozesse zu veranschaulichen, die mit traditionellen 
Lehrmitteln nur sehr schwer zu verdeutlichen sind. Gleichzeitig können die Stu-
dierenden ihr gerade erworbenes Wissen in Simulationen anwenden, und so zu-
sätzliches (Prozess-)Wissen erwerben. 
Auf den nächsten Seiten wollen wir DAS sowohl als Simulationstool als auch als 
Tool für die Lehre vorstellen. Wir wollen zeigen, welche Art von Kursen wir mit 
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DAS durchgeführt haben, und auch Evaluationsresultate präsentieren. Zuletzt 
werden wir Schlussfolgerungen über die Nützlichkeit des DAS-Tools in der Hoch-
schullehre ziehen. 
 
 
2  Neuronale Netze für Sozialwissenschaftler 
 
An dieser Stelle wollen wir zunächst kurz darauf eingehen, warum eine Einfüh-
rung in Neuronale Netze auch für Studierende der Sozialwissenschaften eine sinn-
volle Erweiterung des Studiums ist. Aus unserer Sicht gibt es dafür drei wichtige 
Gründe: 
• Neuronale Netze bilden einen wichtigen Bereich des kognitiven Modellierens 
und der Kognitionswissenschaft und dieser wird auch in den Sozialwissen-
schaften (oder in der Psychologie) im Zuge einer zunehmenden Interdiszipli-
narität immer wichtiger (vgl. beispielsweise Strube et al., 1996). 
• Neuronale Netze können helfen, psychische Vorgänge in Verbünden aus bio-
logischen Neuronen besser zu verstehen. Ein Beispiel dafür wäre etwa die ba-
sale Mustererkennung im Wahrnehmungsprozess, die Studierenden schon be-
kannt sind und die sie relativ einfach nachbauen können.  
• Und zuletzt sprechen auch praktische Gründe dafür: Tools, wie sie z.B. in der 
Bild- und Sprachverarbeitung verwendet werden, arbeiten auf Basis Neurona-
ler Netze. Auch für Sozialwissenschaftler können diese Tools interessant sein 
(z.B. zur Emotionserkennung siehe Fasel, 2002, oder Feitosa et al., 2000), und 
sie profitieren von grundlegenden Kenntnissen über deren Funktionsweise. 
 
 
3  DAS – Das Simulationswerkzeug 
 
Das DAS-Programm (Gerdes & Dörner, 1988–2000) ist ein Simulationswerkzeug 
zur Modellierung und Visualisierung Neuronaler Netze. Das Akronym DAS steht 
für „Diskret Allgemeine Schwellenelemente“. „Diskret“ weist darauf hin, dass das 
Programm schrittweise abläuft. „Allgemeine“ steht für die Anwendungsbreite des 
Programms: Verschiedene Arten von Neuronen können simuliert werden, sowohl 
einzeln als auch in größeren Netzen (wobei das Programm für sehr große Netze 
nur bedingt geeignet ist, da es hier schnell unübersichtlich wird). „Schwellenele-
mente“ verweist auf Dertouzos’ (1965) Beschreibung von Neuronen als eine spe-
zielle Art von Kontrollelementen.  
DAS wurde entwickelt um Studierenden den Einstieg in Neuronale Netzte zu ver-
einfachen. Es verfügt über eine graphische Benutzeroberfläche, und der Nutzer 
kann Neuronale Netze erstellen ohne selbst tatsächlich programmieren zu müssen 
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oder sich mit einem komplexen Simulationsprogramm auseinandersetzen zu müs-
sen. DAS ist Freeware und kann durch seine graphische Benutzeroberfläche auch 
von Laien gut bedient werden. DAS ist kein Tool zur Datenklassifikation, es wur-
de zur theorie-basierten Erstellung Neuronaler Netze entwickelt, und es ist eben-
falls zum Nachbau schon bekannter Modelle, wie z.B. dem der Farbwahrnehmung 
von Hurvich & Jameson (1957) geeignet. DAS wurde zum Test neuronaler Mo-
delle und zur Modellentwicklung speziell für Anfänger entwickelt, so dass es nicht 
mit Programmen zur Datenklassifikation verglichen werden sollte. 
Die Oberfläche von DAS (siehe Abb. 1) beinhaltet ein Gitter, in dem Neuronale 
Netze entwickelt werden können. Auf der Abbildung ist ein relativ komplexes 
Netz aus verschiedenen Neuronentypen zu sehen. Einige der Neuronen sind in 
einem Feld (graues Rechteck) zusammengefasst. Rechts von diesem Netz im 
grauen Bereich befinden sich die Modellierungswerkzeuge, wie z.B. das Feld zur 
Auswahl verschiedener Arten von Neuronen und verschiedener Arten von Axo-
nen. Im (in diesem Fall) leeren Feld auf der unteren rechten Seite wird die Akti-
vierung in den verschiedenen Neuronen in jedem Schritt der Simulation angezeigt, 
wenn die Simulation läuft.  
 
Abb 1: Die Oberfläche von DAS 
Basiselemente in DAS sind die so genannten „Theoretischen Neuronen“. Diese 
Neuronen haben vier mögliche Inputs: aktivierender Input (Pfeil), Inhibierender 
Input (⊥), Assoziierender Input (leerer Kreis) oder dissoziierender Input (ausge-
füllter Kreis). Ein aktivierender Input (durch ein sog. Aktivator-Neuron) leitet  
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Energie von einem Neuron zum nächsten weiter, wohingegen inhibierender Input 
(durch ein sog. Inhibitor-Neuron) das nachfolgende Neuron hemmt. Assoziativer 
Input (durch sog. Assoziatoren) stiftet Verbindungen zwischen Neuronen, bzw. 
verstärkt die Verbindung (sie kann mehr Energie leiten als zuvor), während disso-
ziativer Input (durch sog. Dissoziator-Neuronen) die Verbindungsstaerke herab-
setzt, so dass weniger order gar keine Energie mehr geleitet werden kann.  
Zusätzlich gibt es in DAS noch einen weiteren Neuronentyp: die so genannten 
„Quads“ (siehe Dörner et al., 2002). Quads entsprechen einer Struktur von fünf 
Neuronen, zusammengefasst in einem Neuron, es handelt sich um eine „Abkür-
zung“ für eine komplexere neuronale Struktur. Eine detaillierte Beschreibung die-
ser Neuronen findet sich bei Dörner et al. (2002). 
 
 
4  DAS – Das Lehrwerkzeug 
 
Aus unseren bisherigen praktischen Erfahrungen (siehe Evaluationskapitel) 
scheint DAS ein geeignetes Werkzeug zur Ergänzung der traditionellen Hoch-
schullehre zu sein. Wir verwendeten das Programm in einem einmaligen, vier-
stündigen Kurs „DAS – Einführung in Neuronale Netzwerke, an den sich eine 
Phase eigenständigen Arbeitens anschloss. Dieser Kurs wurde für Psychologiestu-
dierende entwickelt, die meist erst im Hauptstudium einen ersten Blick auf theore-
tische Neuronale Netze werfen.  
Im Kurs arbeiten die Studierenden in Kleingruppen von vier bis fünf Studierenden 
und sie erhalten die Aufgabe, selbständig Netzwerke zu bauen. Der Kurs wurde im 
Rahmen einer freiwilligen Übung durchgeführt, die insgesamt vier Stunden dauer-
te und von zwei Lehrenden betreut wurde. Auf diese erste Phase folgten eine 
zweite Phase, in denen die Studierenden (Haus-)aufgaben selbstständig lösen 
mussten. Sie können in dieser Zeit die Lehrenden kontaktieren, sollen aber die 
Aufgaben primär selbst lösen. Es werden bewusst kaum Formeln und theoreti-
scher Hintergrund vorgestellt, stattdessen liegt der Schwerpunkt darauf, den Stu-
dierenden erste praktische Erfahrung mit Neuronalen Netzen zu vermitteln. Im 
etwa eine Stunde langen ersten Teil wird ein grundlegender Einblick in die Theo-
rie Neuronaler Netze gegeben, die folgenden drei Stunden des Kurses werden für 
praktische Übungen verwendet. 
Innerhalb dieser drei Stunden analysieren die Studierenden schon existierende Si-
mulationen, verändern diese und modellieren schließlich eigenständig. Damit 
können sie Wissen über die Prozesse innerhalb des Netzwerkes erwerben, das nur 
mit statischen Bildern schwer zu vermitteln ist. Sie erhalten Einblick in (bestimm-
te) psychologische Prozesse auf neuronalem Level, wie basale Lernprozelle, die 
aus dem Stiften und Verstärken von Verbindungen zwischen Neuronen bestehen. 
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Die Einführung von Simulationen in die Psychologie scheint ein Erfolg verspre-
chender Weg zu sein, um den Prozessaspekt menschlichen Verhaltens in die 
Hochschullehre zu integrieren (siehe Hämmer & Künzel, 2003; Künzel & Häm-
mer, 2003).  
Mit DAS können nicht nur kognitive, sondern auch emotionale und motivationale 
Prozesse modelliert werden. Das PSI-Programm, die Simulation eines menschli-
chen Problemlösers (siehe Dörner, 1999; Dörner et al., 2002) ist auf den auch in 
DAS vorkommenden QUAD Neuronen aufgebaut. 
Zudem sind Neuronale Netzwerke wichtige Werkzeuge in der Kognitionswissen-
schaft und der Psychologie. Der Kurs DAS gibt den Studierenden die Möglichkeit, 
eine dieser Simulationen zur Erstellung Neuronaler Netze von Grund auf kennen 
zu lernen.  
Die erste Kursphase beginnt mit der Modellierung einfacher neuronaler Verbin-
dungen, wie z.B. die Aktivierung oder Inhibierung eines Neurons und der Auf-
rechterhaltung von Aktivierung in einem Netzwerk. Dies dient mehreren Zwe-
cken: Die Studierenden werden mit dem Programm vertraut (da dies während ein-
facher Aufgaben erfolgt, entfällt eine längere Einführung in das Programm) und 
die Studierenden modellieren erste einfache Netze, die später als Bausteine für 
komplexere Netze verwendet werden können. Ein weiterer Grund ist, dass die 
Studierenden in aller Regel nicht allzu begeistert sind von der Idee, sich mit Neu-
ronalen Netzwerken beschäftigen zu müssen. Daher ist es sehr wichtig, ihnen 
frühzeitig Erfolgserlebnisse zu verschaffen und so die Motivation aufrechtzuerhal-
ten oder erst zu generieren.  
Einer der ersten (größeren) Aufgaben der Studierenden ist es, ein Neuron schritt-
weise durch ein anderes inhibieren zu lassen. Hier muss ein zu Beginn aktives 
Neuron Schritt für Schritt (also nicht auf einmal) inhibiert werden. Um dies zu 
tun, müssen die Studierenden verschiedene Dinge beachten: Sie müssen das Neu-
ron über verschiedene Schritte hinweg aktiv halten (da es nur so schrittweise ge-
hemmt werden kann), und sie müssen das Neuron vollständig, nicht nur teilweise 
inhibieren. Abbildung 2 zeigt eine mögliche Lösung für dieses Problem.  
Neuron 2 (links) ist das zu inhibierende Neuron, Neuron1 (rechts) dient zur Ak-
tivhaltung des inhibierenden Neurons (mitte). Beide Neuronen halten sich selbst 
aktiv. Im ersten Teil von Abbildung 2 sind beide aktivierenden Neuronen aktiv, 
das inhibierende Neuron ist noch inaktiv, wie man an der Größe der Balken in den 
Neuronen sehen kann. In Bild zwei ist auch das inhibierende Neuron aktiv (es 
wurde von Neuron 1 aktiviert). In Bild 3 kann man sehen, dass nun Neuron 2 
schwächer aktiv ist, da es vom Inhibitor gehemmt wurde. In Bild 4 ist dieses Neu-
ron vollständig gehemmt, während die Beiden anderen Neuronen noch aktiv sind. 
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Abb. 2: Die erste Aufgabe: Inhibition 
 
Solche basalen Hemmungsprozesse sind in zahlreichen psychischen Prozessen 
beteiligt: Einige Phänomene der optischen Täuschung beruhen beispielsweise auf 
Hemmungsmechanismen (z.B. das Herrmann Gitter). 
Eine weitere Aufgabe, die den Studierenden gegeben wird, ist die Stärkung der 
Verbindung zwischen zwei Neuronen durch die Verwendung eines Assoziators. 
Mit Hilfe von Assoziatoren können Verbindungen zwischen zwei Neuronen ver-
stärkt werden, wenn beiden Neuronen und auch der Assoziator zum selben Zeit-
punkt aktiv sind. Dieses Feature wird unter anderem verwendet um Lernprozesse 
zu modellieren. 
Um die gegebene Problemstellung zu lösen, müssen die Studierenden alle drei 
Neuronen aktiv halten, und alle drei Neuronen müssen im selben Programmschritt 
aktiv werden. Zudem müssen die Studenten hier eine neue Art von Neuron, den 
Assoziator, und unterschiedliche Verknüpfungsarten verwenden. 
 
Abb. 3: Verwendung von Assoziatoren  
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In Abbildung 3 befindet sich die zu verstärkende Verbindung zwischen Neuron 1 
(obere Mitte) und Neuron 2 (untere Mitte). Der Balken, der die Verknüpfungsstär-
ke anzeigt, ist anfangs kaum gefüllt. Das Neuron links ist der Assoziator und das 
Neuron rechts hält Neuron 1 und Neuron 2 aktiv. In Abbildung 3 sieht man, dass 
die Verbindung zwischen Neuron 1 und Neuron 2 stärker wird (Größe des Balkens 
hat zugenommen). 
Die schwierigste Aufgabe für die Studierenden in der ersten Kursphase ist, das 
stärkste Neuron aus einer Gruppe von Neuronen zu finden und alle anderen Neu-
ronen in dieser Gruppe zu inhibieren. Idealerweise sollte eine zweite Gruppe von 
Neuronen anzeigen, wann der Inhibitionsprozess beendet ist, d.h. hier sollte ein 
Neuron aktiv werden, wenn aus der ursprünglichen Gruppe nur noch ein Neuron 
aktiv ist. 
Bei der Schwierigkeitseinschätzung der Aufgaben muss im Auge behalten werden, 
dass es sich um einen vierstündigen Kurs handelt und dass die Studierenden zu 
Beginn keinerlei Wissen über Neuronale Netzwerke haben. Normalerweise benö-
tigt eine Gruppe in etwa eine Stunde für diese Aufgabe. Es gibt diverse mögliche 
Lösungen, und jede Gruppe findet ihre eigene Lösung. Wie auch in den anderen 
Aufgaben werden einige Schritte benötigt, um zu einer Lösung zu gelangen. 
Zuerst müssen die Studierenden herausfinden, wie sie die Anfangsneurone lange 
genug aktiv halten, um den Auswahlprozess durchzuführen. Dann müssen sie die 
Neuronen schrittweise inhibieren, so dass schlussendlich nur noch das stärkste 
Neuron aktiv ist. In diesem Stadium muss der Inhibierungsprozess stoppen (sonst 
wird auch das letzte aktive Neuron gehemmt), und ein zusätzliches Neuron muss 
aktiv werden um anzuzeigen, dass der Auswahlprozess beendet ist. In den folgen-
den Absätzen soll eine mögliche Lösung schrittweise erläutert werden. 
Dieser Gruppe von Studierenden stellte sich zunächst das Problem, die Neuronen 
während des Auswahlprozesses aktiv zu halten (diese Neuronen befinden sich in-
nerhalb der Ellipse). Sie lösten dieses Problem, indem sie die Aktivierung in aus 
drei Neuronen bestehenden Kreisen schickten. Danach mussten die Neuronen 
schrittweise inhibiert werden. Dies wurde hier durch das Prinzip der kollateralen 
Inhibition gelöst. Jedes Neuron auf der dritten Ebene wird von jedem der zweiten 
Ebene gehemmt – außer dem Neuron, das es selbst aktiviert. Auf diese Weise in-
hibieren sich die Neuronen gegenseitig und am Ende ist nur noch das stärkste 
Neuron aktiv. Daraufhin wird eine weitere Schicht Neuronen aktiv und zeigt an, 
dass die Auswahl beendet ist. Die Neuronen oben rechts (im Kasten) zeigen auch 
an, welches der Ursprungsneuronen das stärkste Neuron ist. 
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Abb. 4: Ein komplettes Netz 
 
 
5  Didaktisches Konzept 
 
Das didaktische Konzept des Kurses ist an der konstruktivistischen Sichtweise 
orientiert. Hier wird Lernen als aktiver, dynamischer und sozialer Prozess betrach-
tet, wobei Wissen von den Teilnehmern konstruiert wird. 
Während Studierende in Vorlesungen primär neues Wissen aufnehmen, soll in 
diesem Kurs schon existierendes statisches Wissen verwendet und angereichert 
werden. Dadurch wird dieses Wissen verstärkt und durch Prozesswissen erweitert. 
Die Studierenden werden ermutigt, sich aktiv mit dem im Kurs und in Vorlesun-
gen erworbenen Wissen auseinander zu setzen. Es gibt keinen vorgeschriebenen, 
festen Lösungsweg, stattdessen kann jede Gruppe ihren eigenen Weg finden, je 
nach ihren Interessen und ihren spezifischen Problemen. Der Lehrende hat allein 
moderierende und beratende Funktion. 
Wichtig für dieses Konzept ist die Gruppenarbeit und die Interaktion in der Grup-
pe. In kleinen Gruppen können (idealerweise, wenn dem nicht so ist, muss der 
Lehrende lenkend eingreifen) alle Mitglieder ihre Ideen einbringen und diskutie-
ren. In der Umsetzung müssen die Teilnehmer verschiedene Ideen gegeneinander 
abwägen und sich für eine Alternative entscheiden. Vor allem die anschließende 
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Diskussion zeigt auf, wo noch Verständnisschwierigkeiten vorlagen und wo Wis-
sen integriert werden kann. 
 
 
6  Evaluation 
 
Insgesamt 20 Studierende besuchten den Kurs, zwei Gruppen im Sommersemester 
2002, drei weitere Gruppen im Wintersemester 2003/2004 (Bamberg ist eine klei-
ne Universität, diese Zahl entspricht fast allen Studierenden im Vertiefungsfach 
Theoretische Psychologie). 
Am Ende des Kurses erhielten die Studierenden einen Evaluationsfragebogen. Auf 
einer Skala von 1 (sehr gut) bis 7 (überhaupt nicht gut) bewerteten 9 Studierende 
den Kurs mit 1 (sehr gut) und weitere 11 Studierenden mit 2 (siehe Abb. 5). Die 
Studierenden wurden ebenfalls gefragt, für wie geeignet sie DAS als Lehr- und 
Lernwerkzeug hielten. Auch hier wurde die Skala von 1 (sehr gut geeignet) bis 7 
(überhaupt nicht geeignet) vorgegeben. 11 Studierende bewerteten DAS als sehr 
gut geeignet (1), 7 als gut geeignet (2) und ein Student bewertete DAS mit 3. Ein 
Studierender beantwortete die Frage nicht. 
Abb. 5: Evaluation 
 
In ihren Kommentaren gaben die Studierenden an, die kleinen Gruppen zu mögen 
(von 7 Studierenden als Grund dafür, dass sie den Kurs mochten, angegeben), dass 
es Zeit für zusätzliche Erklärungen gab (7 Nennungen), dass es Zeit für Fragen 
gab (4 Nennungen) und dass sie Dinge selbst tun konnten, anstatt nur passiv zuzu-
hören (9 Nennungen). Obwohl der Kurs nicht verpflichtend und nicht direkt prü-
fungsrelevant ist, nahm ein großer Teil der der Hörer der Vorlesung Theoretische 
Psychologie II am Kurs teil. 
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7  Diskussion 
 
Die DAS-Simulation kann als nützliches Werkzeug für die universitäre Lehre be-
trachtet werden. Eine kleine, aber sehr engagierte Gruppe von Studierenden nahm 
an den Kursen teil und bewertete sie sehr positiv. Ein Nachteil dieser Form der 
Lehre ist der hohe zeitliche und personelle Aufwand. Für jede Gruppe (vier bis 
fünf Studierende) standen zwei Lehrende während der vier Stunden zur Verfü-
gung. Weitere Betreuung (allerdings erheblich weniger intensiv) wurde in der 
Hausaufgabenphase geleistet. Dieser erhebliche Betreuungsaufwand schränkt die 
Einsetzbarkeit des Kurses ein. Er ist geeignet für kleine Gruppen interessierter 
Studierende, nicht aber als Pflichtprogramm für große Mengen von Studierenden. 
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Rita Kupetz, Birgit Ziegenmeyer 
 
Digitale Medien in der fachdidaktischen Hochschullehre:  
fachspezifisch, inhaltsorientiert und diskursiv 
 
 
Zusammenfassung 
 
Dieser Beitrag diskutiert den fachspezifischen Einsatz ausgewählter digitaler Me-
dien in einer Präsenzlehrveranstaltung „Einführung in die Didaktik des Engli-
schen“ am Englischen Seminar der Universität Hannover. Das fachspezifisch ent-
wickelte didaktische Design unterstützt die Studierenden bei der theoriegeleiteten 
Reflexion von Unterrichtspraxis als Beitrag zu einem stärkeren, medial vermittel-
ten Praxisbezug bereits in der ersten Phase der Englischlehrerausbildung. Dieser 
Praxisbezug soll vorrangig erreicht werden durch multimediale Fallgeschichten 
und ein mehrwöchiges online geführtes Expertinnen-Interview. Lernertagebücher 
werden sowohl als Lernmittel zur Unterstützung der individuellen Reflexion über 
Erkenntnisse und Lernprozesse als auch als Evaluations- und Forschungsinstru-
ment eingesetzt. 
 
 
1  Problemstellung 
 
„Man kann nicht unterrichten gehen mit einem  
Didaktikbuch unter dem Arm.“ (FIM01051) 
Immer wieder problematisieren Lehramtsstudierende Verhältnis und Inhalte ver-
schiedener Ausbildungsphasen und Lehr-/Lernszenarien in der Lehrerausbildung, 
nicht selten von ihnen zugespitzt wahrgenommen als „zu viel Theorie und zu we-
nig Praxis“ gerade in der ersten Phase der Lehrerausbildung. Damit verweisen 
Studierende intuitiv auf eine seit längerem in der Fachdiskussion zu Reformkon-
zepten der Lehrerbildung eingeforderte engere Verzahnung der Lernorte Univer-
sität und Schule.  
Im Rahmen der ersten, universitären Phase der Lehrerausbildung werden ver-
schiedene Formen des Theorie-Praxis-Bezuges realisiert. Beispielsweise hat der 
Einsatz von Unterrichtsfilmen in der fachdidaktischen, aber vor allem auch der 
                                            
1  Die Codierungen nach studentischen Zitaten bezeichnen die Fundstellen im Datenmate-
rial; zur Funktion von Lernertagebüchern als Evaluationsinstrument siehe Kap. 3.3. 
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pädagogischen Ausbildung eine lange Tradition. Auch kann fachdidaktische The-
orie im Rahmen von Simulationen inhalts- und lernerorientiert als ‚erlebter Unter-
richt’ erfahrbar werden. Andere Ansätze wiederum konzipieren schulische Prakti-
ka angelehnt an das Modell der reflective teacher education (Wallace, 1991) als 
organisierende Mitte der Lehrerausbildung.  
Während diese Ansätze vornehmlich in Präsenz entweder an der Universität oder 
an der Schule stattfinden, wollen wir untersuchen, wie digitalisierte Medien lern-
ortverbindende Kommunikation unterstützen. Wir stellen uns der Frage, wie der 
Lernort Hochschule von angehenden Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern in 
einem fachspezifisch implementierten Blended Learning-Ansatz zur Wissenskon-
struktion genutzt wird, mit theoretischem Anspruch und praktischer Perspektivie-
rung zugleich. Nach Reinmann-Rothmeier (2003) bezeichnet Blended Learning 
einen bewusst arrangierten Mix aus Medien, Methoden und Organisationsformen, 
wobei traditionelle Medien und Methoden mit Möglichkeiten des E-Learnings 
kombiniert werden. Der Blended Learning-Ansatz nutzt auf methodischer Ebene 
eine Kombination von selbstgesteuertem und angeleitetem, von rezeptiv-übendem 
und aktiv-explorierendem sowie von individuellem und kooperativem Lernen und 
realisiert diese mit alten und neuen Medien.  
Unsere Untersuchung ist hypothesengeleitet; wir gehen davon aus, dass die Nut-
zung digitaler Medien in der fachdidaktischen Hochschullehre einen eigenständi-
gen Mehrwert hervorbringt, der sowohl einen Erkenntniszuwachs für die Studie-
renden als auch einen flexibler gestaltbaren Praxisbezug einschließt. In der unter-
suchten Lehrveranstaltung zur Einführung in die Didaktik des Englischen werden 
verschiedene Lernszenarien kombiniert und evaluiert, wobei im vorliegenden Bei-
trag drei Lernarrangements für die Betrachtung ausgewählt wurden: 1. ein online 
geführtes Expertinnen-Interview (E-Interview), 2. multimediale Fallgeschichten 
sowie 3. Lernertagebücher.  
 
 
1.1  Beschreibung des Veranstaltungskontextes 
 
Die „Einführung in die Didaktik des Englischen“ ist eine zweistündige Pflichtver-
anstaltung im Grundstudium der Anglistik für sämtliche Lehrämter. Demnächst ist 
diese Lehrveranstaltung Teil des Didaktikmoduls für den fächerübergreifenden 
BA-Studiengang, der den Ausgang in das Lehramt vorsieht. Die Lehrveranstal-
tung führt in Gegenstand, Problemstellungen und Arbeitsweisen der Fremdspra-
chendidaktik ein und vermittelt grundlegende Kenntnisse des institutionalisierten 
Lehrens und Lernens von Fremdsprachen. Exemplarisch werden Empfehlungen 
für die Unterrichtsgestaltung abgeleitet. Studierende entwickeln Kompetenzen in 
der Beobachtung, Analyse und theoriegeleiteten Reflexion von Fremdsprachen-
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unterricht. Sie setzen sich mit ihrer bisherigen (Schüler-)Wahrnehmung von Eng-
lischunterricht auseinander und werden dazu angeregt, fremdsprachliche Lehr-
Lernkontexte vorgreifend aus der Perspektive einer Lehrperson zu beurteilen. 
Im Wintersemester 2004/05 nahmen 53 Studierende im 3. bis 7. Semester an der 
Lehrveranstaltung teil. Die Präsenzveranstaltung wurde von einer Dozentin gehal-
ten, eine Tutorin moderierte den kursbegleitenden Projektraum in der Lern-
plattform CommSy2 und unterstützte die Studierenden bei der Projektarbeit. 
 
 
1.2  Untersuchungsdesign 
 
Seit dem Sommersemester 2004 findet eine lehrveranstaltungsbegleitende forma-
tive, d.h. prozessorientierte Evaluation des fachspezifisch implementierten Blen-
ded Learning-Konzeptes nach dem Ansatz des Action Research statt. Es wurde 
eine Kombination aus quantitativen und qualitativen Methoden gewählt, die es 
auch erlaubt, die Studierenden selbst zur Sprache kommen zu lassen, ihre subjek-
tiven Theorien zum Fremdsprachenlehren und -lernen zu erheben und zu analysie-
ren. Dabei wurden zwei vornehmlich quantitative Online-Fragebögen (Anfangs- 
und Abschlussbefragung mit einem Rücklauf von 77 % bzw. 58 %) sowie zwei 
kursbegleitende qualitative, halbstrukturierte Lernertagebücher (Rücklauf 85 % 
bzw. 77 %) eingesetzt. Das studentische Moderatorenteam, das das E-Interview 
koordinierte, wurde ergänzend nach einem Leitfaden interviewt. 
 
 
2  Fachspezifik der Mediennutzung 
 
Der Einsatz digitaler Medien kann nicht isoliert, sondern nur als Teil eines inno-
vativen, fachspezifischen hochschuldidaktischen Konzeptes betrachtet werden. 
Für geisteswissenschaftliche Lehr-/Lernangebote sind insbesondere diskurs- und 
kooperationsfördernde Formen des mediengestützten Lernens notwendig. Dabei 
wird netzbasierte Kommunikation weniger als eine neue, technische Möglichkeit, 
sondern vielmehr als Erweiterung des in der geisteswissenschaftlichen Lehrveran-
staltung stattfindenden Diskurses gesehen (vgl. Wichert, 2002). Die Wissensver-
mittlung mittels Computer hat hingegen einen geringeren Stellenwert. Auch zei-
gen Untersuchungen von Wolff (2005) zur Nutzung der Kurse von „The Virtual 
Linguistics Campus“3 auf, dass der Erwerb fachspezifischen komplexen deklarati-
ven Wissens und vor allem prozeduralen Wissens in rein virtuellen Lernumge-
bungen ein nicht zu unterschätzendes Lernproblem darstellt. Weitere Forschung 
                                            
2 http://www.commsy.de 
3  http://www.linguistics-online.de 
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zu Möglichkeiten der fachspezifischen Verflechtung von selbstständig zu erarbei-
tenden, virtuellen Lernmodulen und begleitenden Präsenzphasen erscheint not-
wendig. Schiltz & Langlotz (2004) fordern, insbesondere kooperative E-Learning 
gestützte Kommunikationsszenarien mit einem didaktischen Mehrwert für die 
geisteswissenschaftliche (Aus-)Bildung zu entwickeln. Zentral erscheint uns hier 
folglich die Frage, wie ein Diskurs in Präsenzphasen durch einen netzgestützten 
Diskurs ergänzt und evtl. unter Einbindung externer Diskurspartnerinnen und 
-partner weitergeführt werden kann.  
Digitale Medien ermöglichen Lehr-/Lernmethoden, die im Kontext fachdidakti-
scher Lehrveranstaltungen z. B. die Anschaulichkeit und Situierung durch eine 
multimediale Unterrichtsmitschau und somit einen medial vermittelten Praxisbe-
zug unterstützen. Außerdem wird eine zeitlich-örtliche Flexibilisierung von Dis-
kursen z. B. in einem E-Interview realisiert und zugleich die virtuelle Vernetzung 
der Lernorte „Hochschule“ – „Schule“ über eine Lernplattform eröffnet. Für den 
Einführungskurs stellt die Lernplattform CommSy seit 2002 eine geeignete Lern- 
und Arbeitsumgebung dar. CommSy ermöglicht eine einfache individuelle Benut-
zung, unterstützt Material- und Informationsdistribution ebenso wie Diskussion 
und ist für die Einbettung in einen Medienmix konzipiert. 
Aktuelle Ansätze für eine fachspezifische Mediennutzung finden sich in verschie-
denen Projekten der fremdsprachendidaktischen Lehre, z. B. das mediengestützte 
Englischlehrertraining MELT4 sowie die Blended Learning-Kurse „Introduction to 
EFL Methodology“5 und „Faszination Sprachenlernen“6.  
 
 
3  Lehr-/Lernmaterialien und Lehr-/Lernszenarien 
 
Der Einführungskurs beinhaltet neben einführenden Vorträgen der Dozentin ins-
besondere auch Diskussionen theoretischer Erkenntnisse, Positionen und multi-
medial präsentierter Fallgeschichten aus der Unterrichtspraxis. Zur Vorbereitung 
der Sitzungen erarbeiten die Studierenden in die Lernplattform eingestellte Texte, 
die z. T. durch anwendungsbezogene Aufgabenstellungen angereichert sind oder 
im Online-Forum diskutiert werden können. Studierendengruppen entwickeln 
kursbegleitend eine Mini-Practice (z.T. mit Erprobung) oder moderieren ein 
E-Interview mit einer Lehrerin. In halbstrukturierten Lernertagebüchern reflektie-
ren die Studierenden einerseits ihr erarbeitetes Wissen und ihre Erkenntnisse aus 
der jeweiligen Stoffeinheit und andererseits, wie die verschiedenen multimedialen 
Lehr-/Lernmaterialien sie in ihrem Lernen unterstützt haben.  
                                            
4  http://www.fremdsprachendidaktik.de 
5  http://www.linguistics-online.de 
6  http://www.learninglab.de/elan/kb3/index.php?id=116 
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3.1 E-Interview mit einer Expertin 
 
3.1.1 Beschreibung 
 
Im E-Interview wird eine Expertin, hier eine erfahrene Gymnasiallehrerin, über 
die Lernplattform in asynchroner Weise mittels einer Diskussionsfunktion befragt. 
Die Evaluationsergebnisse der ersten Erprobung des E-Interview Formates im 
Sommersemester 2004 zeigten die herausragende Akzeptanz und den enormen 
Lerneffekt des E-Interviews für die Moderierenden, nicht jedoch für die anderen 
Studierenden. Diesmal wollten wir durch eine Modifizierung der Aufgabenstel-
lung die Akzeptanz bei den anderen Kursteilnehmenden erhöhen. Zu diesem 
Zweck baten wir die Studierenden am Ende einer Präsenzveranstaltung, in der sie 
die Expertin in einer Unterrichtsaufzeichnung kennen gelernt hatten, in Gruppen-
arbeit Fragen an die Expertin zu entwickeln. Die drei freiwillig tätig werdenden 
Moderierenden erhielten die Aufgabe, diese Fragen im E-Interview zu vermitteln. 
Das Moderatorenteam sortierte, gruppierte und modifizierte diese Fragen zu einem 
inhaltlich strukturierten Fragenkatalog. Des Weiteren verhandelten sie das Proze-
dere des E-Interviews mit der Lehrerin und verständigten sich auf einen dreiwö-
chigen asynchronen Austausch. Nach Abschluss des E-Interviews berichteten sie 
im Kurs, bearbeiteten das Interview redaktionell und stellten eine Zusammenfas-
sung in Form von Thesen in die Lernplattform. 
 
 
3.1.2 Evaluation und Bewertung 
 
Die Akzeptanz des E-Interviews zeigt sich in Eintragungen in den Lernertagebü-
chern zur eigenen Rolle und zur Beteiligung. Obwohl nach der Sammlung von 
Fragen und Diskussionsthemen nur wenige Studierende aktiv das Interview mit-
gestalteten, beteiligten sich 65 % der Kursteilnehmenden in verschiedenen Phasen 
des E-Interviews diskursiv-rezeptiv (während der Durchführung bzw. rückwirkend 
zur Vorbereitung auf die Klausur). Unser Versuch der Integration mittels Aufgrei-
fen der Fragen der Kursteilnehmenden brachte im Vergleich zum vorhergehenden 
Kurs ein erhöhtes rezeptives Interesse hervor, gleichwohl dies bezüglich einer dis-
kursiv-produktiven Teilnahme einschränkend wirkte. Ein Student kommentiert: 
„Ich habe mich nicht beteiligt, weil zu dem Zeitpunkt, als ich in das Forum ein-
stieg, schon viele meiner Ideen und Fragen gestellt wurden.“ (BEC0209) 
1. Theorie-Praxis-Bezug: Aus den analysierten Rückmeldungen der Studierenden 
zu den wichtigsten Erkenntnissen aus dem E-Interview zeichnet sich ab, dass diese 
Art Praxisbezug differenziert betrachtet, aber mehrheitlich äußerst positiv bewer-
tet wird. Die Kursteilnehmenden haben eine Bestätigung der Kursinhalte aus der 
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Sicht einer Praktikerin erfahren. Nur wenige Studierende hingegen äußerten eine 
Bestätigung der Kluft zwischen Theorie und Praxis.  
2. Rollenspezifischer Mehrwert: Basierend auf der retrospektiven Beschreibung 
des E-Interview-Verlaufs und der gewonnenen Erkenntnisse durch die Moderie-
renden in einem Leitfadeninterview konnte eine Prozessanalyse zum E-Interview 
durchgeführt werden.  Diese weist die folgenden Komponenten eines E-Interviews 
aus: 
   
Abb. 1:  Prozesskomponenten eines E-Interviews 
   
In der Moderatorenrolle haben die Lernenden zunächst angeleitet, zunehmend ei-
genständig selbstgesteuert gelernt, indem sie neue Fragen, auch nach einer wie-
derholten Lektüre der Kursliteratur, gestellt, deren Beantwortung kritisch hinter-
fragt und Erkenntnisse thesenartig zusammengefasst haben. 
 
 
3.2 Fallgeschichten als medial vermittelter Einblick in die 
Unterrichtspraxis 
 
3.2.1   Beschreibung 
 
Multimediale Fallgeschichten kombinieren die Unterrichtsmitschau per Video mit 
dem Studium von digital verfügbaren Materialien zur Vorbereitung und Durchfüh-
rung einer Unterrichtsstunde, den in dieser Stunde entstandenen Schülerprodukten 
sowie Kommentaren bzw. Reflexionen der Lehrperson und Lernenden zur Unter-
richtsstunde. Als didaktisches Instrument in der Lehrerausbildung bieten Fallge-
schichten einen Zugang über einen videobasierten situativen Anker. Lernaufgaben 
regen zur Auseinandersetzung mit einer Fallgeschichte an. Sie sollen nach Kerres 
(2002) grundlegende Zusammenhänge erfahrbar machen, hier insbesondere Stu-
Aufgabenstellung:
Entwicklung eines Fragenkataloges aus den unsortierten Fragen der 
Kursteilnehmenden als Grundlage für das E-Interview
kritisches Hinterfragen der 
Positionen der Lehrperson
Herstellen von 
Zusammenhängen 
Aufgabenstellung:
redaktionelle Bearbeitung des E-Interviews für die Kursteilnehmenden 
und thesenartige Zusammenfassung
wiederholtes Studium der 
Fachliteratur, um inhaltlich 
anspruchsvolle Fragen 
entwickeln zu können
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dierende heranführen an Probleme realer schulischer Lehr- und Lernsituationen 
und zur Perspektivenerweiterung im Sinne einer verstehenden, multiperspekti-
visch informierten Sichtweise auf Englischunterricht (vgl. Schocker-v. Ditfurth, 
2002) beitragen. 
 
 
3.2.2  Evaluation und Bewertung 
 
Eine Analyse der Bewertung des Einsatzes der multimedialen Unterrichtsauf-
zeichnungen durch die Studierenden und ihrer Erkenntnisse, die sie aus der bishe-
rigen Arbeit mit den multimedial aufbereiteten Unterrichtsaufzeichnungen ge-
wonnen haben, bestätigt weitestgehend das bereits in der Untersuchung vom 
Sommer 2004 gefundene breite Spektrum an Funktionen, die der Arbeit mit Un-
terrichtsaufzeichnungen zugeschrieben werden (vgl. Abb. 2). Die zwei Kategorien 
„Unterstützung beim Verständnis von fachdidaktischer Theorie“ und „Bezug zur 
Unterrichtspraxis: Veranschaulichung, Einblick gebend“, die insbesondere die 
studentische Wahrnehmung des Theorie-Praxis-Bezuges widerspiegeln, sollen im 
Folgenden genauer betrachtet werden. 
 
Unterstützung beim Ver-
ständnis von fachdidakti-
scher Theorie 
Bezug zur Unterrichtspra-
xis: Veranschaulichung, 
Einblick gebend 
Exemplarischer Erkennt-
nisgewinn 
Perspektivenerweiterung Orientierungshilfe für 
eigenes (späteres)  
Unterrichten 
Anregung zu Diskussion 
und Reflexion 
 
Abb. 2:  Kategorien der Funktionen von multimedial aufbereiteten Unterrichtsauf-
zeichnungen aus Sicht der Studierenden  
   
Unterstützung beim Verständnis von fachdidaktischer Theorie: Die Arbeit mit 
Fallgeschichten stellt für die Studierenden einen „Bezug zum realen Unterricht, 
zur Realität, zum Alltag im Klassenzimmer“ (FIM0106) dar und kann „in einem 
gewissem Grad [zu] ‚Erfahrung’ durch Beobachtung“ (MOB0106) beitragen. Sie 
ermöglicht ihnen, ihr in der Erarbeitung theoretischer Texte erworbenes Wissen 
situativ zu verorten und ihr Verständnis grundlegender Konzepte der Didaktik des 
Englischen an der (beobachteten) Unterrichtspraxis und der begleitenden Diskus-
sion weiterzuentwickeln und zu reflektieren. 
Bezug zur Unterrichtspraxis: Die Studierenden stellen vielfältige Bezüge zwi-
schen theoretischen Positionen und ihren Beobachtungen in der Praxis her. Dabei 
zeigt sich, dass „Theorie“ und „beobachtete Praxis“ für die Studierenden in ver-
schiedenen Phasen ihres Erkenntnisprozesses zusammenwirken. Beobachtete Pra-
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xis kann einerseits einen Zugang zur Theorie eröffnen: „Durch die Anschauung 
konnte ich das zuvor Diskutierte oder Gelesene in der Praxis sehen und die Unter-
richtsszene diesbezüglich selbst überprüfen und ein wenig kritisch betrachten.“ 
(BOM0105) Ebenso kann beobachtete Praxis auch zu einem reflektierten Theo-
rieverständnis beitragen: „Auch ist es immer sehr interessant zu sehen, wie die 
Theorie praktisch umgesetzt wird, besonders wenn man einen solchen Unterricht 
selbst nie (oder nur kaum) erlebt.“ (BOM0105) 
 
 
3.3  Lernertagebuch als Lernmittel zur Unterstützung der 
individuellen Reflexion über Erkenntnisse und Lernprozesse 
sowie als Evaluations- und Forschungsinstrument 
 
3.3.1   Beschreibung  
 
Die halbstrukturierten Lernertagebücher regen an zur Reflexion über Erkenntnisse 
und Lernwege, bzw. die Nutzung der Lernangebote, wie E-Interview, Unter-
richtsaufzeichnungen, Unterrichtsentwürfe und Erprobungen, Lernplattform und 
Präsenzveranstaltung. 
 
3.3.2  Evaluation und Bewertung 
 
Es zeichnen sich drei Funktionen ab, die durch nachfolgende Belege exemplarisch 
dargestellt werden. 
1. Lernmittel zur Unterstützung der Reflexion über Erkenntnisse und deren Rele-
vanz für die Reflexion der eigenen Lerngeschichte 
„Da steckt doch schon ganz schön viel Theorie hinter der Praxis. Diese ‚Theorie‘ 
scheint aber nicht gerade unrelevant, wenn man erfolgreichen Unterricht machen 
möchte, wie die vielen Unterrichtsaufzeichnungen, die wir uns angeschaut haben, 
zeigen. Die Frage, wie ein Mensch eine Sprache lernt [...] [ist] elementar wichtig, 
um Schlüsse für den FS [Fremdsprachenunterricht] zu ziehen. Außerdem sind an-
hand der gezeigten Unterrichtsbeispiele und der Diskussionen über die Texte von 
Arendt und Quetz bewusst geworden, welche methodisch/didaktischen Fehler ich 
in der Schule selbst ‚erlebt’ habe, ohne sie jedoch als solche zu erkennen.“ 
(BER0101) 
2. Lernmittel zur Reflexion über Lernprozesse und Perspektivenerweiterung 
„(i) Das erste Mal vertraut werden damit, dass man bald (wahrscheinlich) Lehrer 
wird. (ii) Den Unterricht, den man 13 Jahre hatte, aus einer anderen Perspektive zu 
sehen. (iii) Dass jeder anderen Unterricht macht und jeder auf seine individuelle 
Weise Stoff und Werte vermitteln kann.“ (SEJ0101)  
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3. Evaluationsinstrument zum Zusammenspiel der verschiedenen Kurskomponen-
ten und zur Befindlichkeit der Lernenden, besonders geeignet für prozessori-
entierte Evaluation während des Kurses 
Studierende beschreiben und reflektieren im Lernertagebuch, wie die Kurskompo-
nenten ihr Lernen unterstützen:  
„Im Zusammenhang mit der Klausurvorbereitung habe ich mich noch intensiver 
mit den Texten beschäftig und auch mehr verstanden, da ich insgesamt anders, 
vielleicht genauer, an sie herangegangen bin und sie auch sorgfältiger unter im 
Seminar angesprochenen Gesichtspunkten gelesen habe!“ (WEI0201) 
 
 
4  Zusammenfassung und Ausblick  
 
Basierend auf den Lernertagebüchern wurde eine abschließende Online-Befragung 
durchgeführt, deren Ergebnisse wir zur Zusammenfassung nutzen.  
 
Der Wissenserwerb wurde 
unterstützt durch  
 
völlige/überwiegende
 Zustimmung 
 
teils-teils wenig/keine  
Zustimmung 
Lehrveranstaltung (gesamt) 48% 33% 19% 
E-Interview 33% 44% 23% 
Multimediale Unterrichtsauf-
zeichnungen 77% 15% 8% 
Lernertagebuch 42% 27% 31% 
 
Abb. 3:  Empfundene Unterstützung des eigenen Wissenserwerbes durch das jewei-
lige Lernarrangement (aggregierte Zustimmungswerte) 
 
Die reflektierte Betrachtung der Unterrichtsaufzeichnungen wird von den Studie-
renden in hohem Maße (77 %) als erkenntnisunterstützend empfunden. Des Wei-
teren wird deutlich, wie die digitalen Medien den Praxisbezug unterstützen. Die 
Unterrichtsaufzeichnungen tragen diesen Praxisbezug mit über 90 % Zustimmung 
wesentlich.  
 
Der Praxisbezug wurde  
unterstützt durch 
 
völlige/überwiegende
 Zustimmung 
 
teils-teils wenig/keine Zu-
stimmung 
E-Interview 57% 31% 12% 
Multimediale Unterrichtsauf-
zeichnungen 92% 4% 4% 
 
Abb. 4:  Empfundene Unterstützung eines Praxisbezuges durch das jeweilige  
Lernarrangement 
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Insgesamt können wir feststellen, dass die Kosten-Nutzen-Relation (vgl. Wallace, 
1991) der drei hier näher untersuchten Lehr-/Lernszenarien und deren jeweils spe-
zifische Medienintegration in der Lehrerausbildung aus der Sicht der aufgezeigten 
Akzeptanz unter den Studierenden als günstig zu bewerten ist. Sie stellen insbe-
sondere ein geringes Risiko sowohl für zukünftige Lehrpersonen als auch für die 
potentiellen Schülerinnen und Schüler dar.  
Die fachspezifische inhaltliche Nutzung des Medienmixes ist durch die Nutzung 
der Lernplattform für ein E-Interview für die Mehrzahl der Kursteilnehmenden 
diskursiv-rezeptiv, für die Moderierenden diskursiv-produktiv. Das Lernertage-
buch unterstützt die reflektierte didaktische Auseinandersetzung mit Theorie und 
Praxis von Unterricht, besonders vor dem Hintergrund der eigenen Lernge-
schichte. Die aufgabengeleitete Auseinandersetzung mit Unterrichtsaufzeich-
nungen unterstützt in hervorragender Weise eine theoretisch fundierte und eine 
praktisch perspektivierte Auseinandersetzung sowohl mit fachdidaktischen als 
auch mit erziehungswissenschaftlichen Fragestellungen. Diese multimedialen 
Lernarrangements eröffnen somit neue Perspektiven für den Theorie-Praxis-Bezug 
in der Lehrerausbildung insgesamt. 
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Gesellschaft für Medien in der Wissenschaft (GMW) 
 
Im Kontext des wissenschaftlichen Lehrens und Forschens gewinnen die so genann-
ten Neuen Medien mehr und mehr an Bedeutung. Die GMW hat sich zur Aufgabe 
gemacht, diesen Prozess reflektierend, gestaltend und beratend zu begleiten. Die 
GMW begreift sich als Netzwerk zur interdisziplinären Kommunikation zwischen 
Theorie und Praxis im deutschsprachigen Raum. Anwender und Forschende aus den 
verschiedensten Disziplinen kommen durch die GMW miteinander in Kontakt. 
Mitte der neunziger Jahre begründete die GMW zusammen mit dem Waxmann 
Verlag die Buchreihe „Medien in der Wissenschaft“, aus der Ihnen hier der Band 34 
vorliegt. Im Fokus der Buchreihe liegen hochschulspezifische Fragestellungen zum 
Einsatz Neuer Medien. Für die GMW stehen dabei die gestalterischen, didaktischen 
und evaluativen Aspekte der Neuen Medien sowie deren strategisches Potenzial für 
die Hochschulentwicklung im Vordergrund des Interesses, weniger die technische 
Seite. Autoren und Herausgeber mit diesen Schwerpunkten sind eingeladen, die 
Reihe für ihre Veröffentlichungen zu nutzen. Informationen zu Aufnahmekriterien 
und -modalitäten sind auf der GMW-Webseite zu finden. 
Jährlicher Höhepunkt der GMW-Aktivitäten ist die europäische Fachtagung im 
September. Im Wechsel sind deutsche, österreichische und Schweizer Veranstal-
tungsorte Gastgeber. Die Konferenz fördert die Entwicklung medienspezifischer 
Kompetenzen, unterstützt innovative Prozesse an Hochschulen und Bildungseinrich-
tungen, verdeutlicht das Innovationspotenzial Neuer Medien für Reformen an den 
Hochschulen, stellt strategische Fragen in den Blickpunkt des Interesses und bietet 
ein Forum, um neue Mitglieder zu gewinnen. Seit 1997 werden die Beiträge der 
Tagungen in der vorliegenden Buchreihe publiziert. 
Eng verbunden mit der Tagung ist die jährliche Ausrichtung und Verleihung des 
MEDIDA-PRIX durch die GMW für herausragende mediendidaktische Konzepte und 
Entwicklungen. Seit dem Jahr 2000 ist es damit gelungen, unter Schirmherrschaft und 
mit Förderung der Bundesministerien aus Deutschland, Österreich und der Schweiz 
gemeinsame Kriterien für gute Praxis zu entwickeln und zu verbreiten. Der Preis hat 
mittlerweile in der E-Learning-Gemeinschaft große Anerkennung gefunden und setzt 
richtungsweisende Impulse für Projekt- und Produktentwicklungen. Die jährliche 
Preisverleihung lenkt die öffentliche Aufmerksamkeit auf mediendidaktische Innova-
tionen und Entwicklungen, wie dies kaum einer anderen Auszeichnung gelingt. 
Die GMW ist offen für Mitglieder aus allen Fachgruppierungen und Berufsfeldern, 
die Medien in der Wissenschaft erforschen, entwickeln, herstellen, nutzen und ver-
treiben. Für diese Zielgruppen bietet die GMW ein gemeinsames Dach, um die Inte-
ressen ihrer Mitglieder gegenüber Öffentlichkeit, Politik und Wirtschaft zu bündeln.  
GMW-Mitglieder profitieren von folgenden Leistungen: 
• Reduzierter Beitrag bei den GMW-Tagungen 
• Gratis Tagungsband unabhängig vom Besuch der Tagungen 
Informieren Sie sich, fragen Sie nach und bringen Sie Ihre Anregungen und Wünsche 
ein. Werden Sie Mitglied in der GMW! [www.gmw-online.de] 
August 2005, für den Vorstand  
Prof. Dr. Ullrich Dittler 
 
 
MEDIEN IN DER WISSENSCHAFT 
Herausgegeben von der Gesellschaft für  
Medien in der Wissenschaft (GMW) 
 
■ BAND 11 
Christoph Brake 
Politikfeld Multimedia 
Multimediale Lehre im  
Netz der Restriktionen 
2000, 200 Seiten, br., 19,50 € 
ISBN 3-89325-923-6 
 ■ BAND 12 
Rainer Albrecht,  
Erwin Wagner (Hrsg.) 
Lehren und Lernen mit  
neuen Medien 
Plattformen – Modelle – Werkzeuge
2001, 242 Seiten, br., 19,50 € 
ISBN 3-89325-935-X 
   
■ BAND 13 
Friedrich W. Hesse,  
Helmut F. Friedrich (Hrsg.) 
Partizipation und Interaktion 
im virtuellen Seminar 
2001, 318 Seiten, br., 25,50 € 
ISBN 3-8309-1094-0 
 ■ BAND 14 
Erwin Wagner,  
Michael Kindt (Hrsg.) 
Virtueller Campus 
Szenarien – Strategien – Studium 
2001, 520 Seiten, br., 25,50 € 
ISBN 3-8309-1093-2 
   
■ BAND 15 
Paul-Thomas Kandzia,  
Thomas Ottmann (Hrsg.) 
E-Learning für die Hochschule 
Erfolgreiche Ansätze für ein  
flexibleres Studium 
2003, 300 Seiten, br., 25,50 €  
ISBN 3-8309-1292-7 
 ■ BAND 16 
Ludwig J. Issing,  
Gerhard Stärk (Hrsg.) 
Studieren mit Multimedia  
und Internet 
Ende der traditionellen Hochschule 
oder Innovationsschub? 
2002, 158 Seiten, br., 15,30 € 
ISBN 3-8309-1103-3 
   
■ BAND 17 
Patricia Arnold 
Didaktik und Methodik 
telematischen Lehrens  
und Lernens 
Lernräume – Lernszenarien  
– Lernmedien 
2001, 174 Seiten, br., 19,50 € 
ISBN 3-8309-1107-6 
 ■ BAND 18 
Gudrun Bachmann, Odette Haefeli, 
Michael Kindt (Hrsg.) 
Campus 2002 
Die Virtuelle Hochschule in der  
Konsolidierungsphase 
2002, 512 Seiten, br., 25,50 € 
ISBN 3-8309-1191-2 
 
 
■ BAND 19 
Ulrike Rinn,  
Joachim Wedekind (Hrsg.) 
Referenzmodelle netzbasierten 
Lehrens und Lernens 
Virtuelle Komponenten  
der Präsenzlehre 
2002, 246 Seiten, br., 19,80 € 
ISBN 3-8309-1214-5 
 ■ BAND 20 
Katja Bett,  
Joachim Wedekind (Hrsg.) 
Lernplattformen in der Praxis
2003, 248 Seiten, br., 19,80 € 
ISBN 3-8309-1215-3 
   
■ BAND 21 
Ulrike Rinn,  
Dorothee M. Meister (Hrsg.) 
Didaktik und Neue Medien 
Konzepte und Anwendungen in der 
Hochschule 
2004, 282 Seiten, br., 19,80 € 
ISBN 3-8309-1216-1 
 ■ BAND 22 
Matthias O. Will 
Aufbau und Nutzung  
einer digitalen Bibliothek  
in einer universitären 
Ausbildungsumgebung 
2002, 412 Seiten, br., 29,90 € 
ISBN 3-8309-1220-X 
   
■ BAND 23 
Patricia Arnold 
Kooperatives Lernen 
im Internet 
Qualitative Analyse einer  
Community of Practice im  
Fernstudium 
2003, 316 Seiten, br., 29,90 € 
ISBN 3-8309-1262-5 
 ■ BAND 24 
Michael Kerres, Britta Voß (Hrsg.) 
Digitaler Campus 
Vom Medienprojekt zum  
nachhaltigen Medieneinsatz  
in der Hochschule 
2003, 444 Seiten, br., 25,50 € 
ISBN 3-8309-1288-9 
   
■ BAND 25 
Dorothee M. Meister, Sigmar-Olaf  
Tergan, Peter Zentel (Hrsg.) 
Evaluation von E-Learning 
Zielrichtungen, methodologische As-
pekte, Zukunftsperspektiven 
2004, 248 Seiten, br., 19,80 € 
ISBN 3-8309-1311-7 
 ■ BAND 26 
Michael Kerres, Marco Kalz, Jörg 
Stratmann, Claudia de Witt (Hrsg.) 
Didaktik der  
Notebook-Universität 
2004, 292 S., br., 25,50 € 
ISBN 3-8309-1348-6 
 
 
Drei inhaltliche Schwerpunkte gliedern das
Buch: 
›Lehren und Lernen in Wissensprojekten‹
behandelt die Gestaltung kooperativer, pro-
jektorientierter Lehr- und Lernformen mit
Softwareunterstützung. 
›Softwaregestaltung für Wissensprojekte‹
diskutiert die Entwicklung von benutzungs-
gerechten Plattformen zur Kooperationsun-
terstützung und zum Aufbau von Wissens-
archiven in projektorientierten Lehr- und 
Lernformen. 
›Organisation von Wissensprojekten‹ schil-
dert das Vorgehen zur Etablierung von
Wissensprojekten im universitären Lehrbe-
trieb als integrierte Organisations- und Soft-
wareentwicklung. 
 ■ BAND 27 
Bernd Pape, Detlev Krause,  
Horst Oberquelle (Hrsg.) 
Wissensprojekte 
Gemeinschaftliches Lernen aus 
didaktischer, softwaretechnischer  
und organisatorischer Sicht 
2004, 416 Seiten, br., 29,90 € 
ISBN 3-8309-1368-0 
   
Das Buch bietet in einer engen Verbindung 
von theoretischen Grundlagen und Beispie-
len aus der Praxis einen Überblick über den
aktuellen Stand von Medienkompetenz an
Hochschulen. In einem ersten Teil werden
Konzepte, Implementations- und Qualifi-
zierungsstrategien vorgestellt. Darüber hin-
aus widmet sich das Buch den Anforderun-
gen von E-Moderation und E-Tutoring so-
wie der Mediengestaltung. 
■ BAND 28 
Katja Bett, Joachim Wedekind,  
Peter Zentel (Hrsg.) 
Medienkompetenz für die 
Hochschullehre 
2004, ca. 250 Seiten, br., 19,80 € 
ISBN 3-8309-1372-9 
   
Die Autorinnen und Autoren dieses Ta-
gungsbandes konzentrieren sich auf drei
Themenschwerpunkte: 
›„Die 5%-Hürde“: Handlungsansätze zur 
Verbreitung digitaler Medien im Hoch-
schulalltag. 
›„Maximal digital – Mehrwert durch didak-
tische Szenarien?“: die Schwerpunktverla-
gerung von den technischen Einsatzmög-
lichkeiten digitaler Medien hin zu einer
konstruktiven Auseinandersetzung mit den 
didaktischen Herausforderungen. 
›Neue Ansätze der „Lehr- und Lernfor-
schung“ unter Einbeziehung neurophysio-
logischer und -psychologischer Aspekte. 
 ■ BAND 29 
Doris Carstensen,  
Beate Barrios (Hrsg.) 
Campus 2004 
Kommen die digitalen Medien an den 
Hochschulen in die Jahre? 
2004, 468 S., br., 25,50 € 
ISBN 3-8309-1417-2 
   
 
 
Im Buch werden die technischen, sozialen
und pädagogischen Faktoren und Gestal-
tungsgrundsätze des computerunterstützten
kooperativen Lernens (CSCL) erläutert.
Dabei geht es neben einer fundierten Sicht
auf theoretische Aspekte vor allem um die
Vermittlung von praxisrelevanten Hinwei-
sen und Tipps zur konkreten Umsetzung
des CSCL etwa in Form von „best practi-
ce“-Beispielen. 
In einer interdisziplinären Sicht werden
dazu Fragen wie die nach der Gruppenbil-
dung, der Gestaltung der Aufgabe und der
Betreuung oder nach dem Einsatz synchro-
ner Kommunikationsmittel beantwortet. 
 ■ BAND 30 
Udo Hinze 
Computergestütztes 
kooperatives Lernen 
Einführung in Technik, Pädagogik und 
Organisation des CSCL 
2004, 165 S., br., 19,90 € 
ISBN 3-8309-1422-9 
 
 
   
Die Gesellschaft für Medien in der Wissen-
schaft schreibt seit dem Jahr 2000 jährlich
einen trinationalen Wettbewerb aus, um die
nachhaltige Verankerung beispielhafter E-
Learning-Konzepte in der Hochschullehre
zu fördern.  
In diesem Band werden die Idee des Wett-
bewerbs, das für die Durchführung gewähl-
te Begutachtungsverfahren und seine Fort-
entwicklung sowie die Einordnung des
Wettbewerbs in die Förderpolitik der betei-
ligten Länder dargestellt. Ergänzt wird dies
aus der Sicht der Beteiligten und die Ein-
ordnung in die Bemühungen zur Nachhal-
tigkeit der Nutzung digitaler Medien in der
Hochschullehre insgesamt. 
 ■ BAND 31 
Christoph Brake, Monika Topper, Joa-
chim Wedekind (Hrsg.) 
Der MEDIDA-PRIX 
Nachhaltigkeit durch Wettbewerb 
2004, 204 S., br., 19,90 € 
ISBN 3-8309-1425-3 
 
   
Ziel dieses Handbuchs ist es, den Einsatz
neuer Medien in der Lehre als eine Aufgabe 
der Institution Hochschule zu beschreiben.
Diese Perspektive soll es ermöglichen, die
organisatorischen Voraussetzungen für E-
Learning darzustellen und daraus Konse-
quenzen für die Organisationsentwicklung
an Hochschulen zu ziehen. 
 
 ■ BAND 32 
Thomas Pfeffer, Alexandra Sindler, 
Ada Pellert, Michael Kopp (Hrsg.) 
Handbuch 
Organisationsentwicklung: 
Neue Medien in der Lehre 
Dimensionen, Instrumente, Positionen
2005, 200 S., br., 19,90 € 
ISBN 3-8309-1462-8 
 
   
 
 
Die didaktische Gestaltung selbst organi-
sierter kooperativer Lernsituationen und die
Leitung und Gestaltung der dafür erforder-
lichen Kommunikationssituationen in Onli-
ne-Seminaren steht im Mittelpunkt dieser
Arbeit. Sowohl die kooperativen Lernhand-
lungen als auch die kommunikativen Inter-
aktionen werden als Sonderform des Han-
delns interpretiert, Dimensionen von Kom-
munikationssituationen in Online-Semina-
ren wie die Handlungskoordination, Akte
der Verständigung und des Verstehens so-
wie die Diskussion von Perspektivendiver-
genzen analysiert und theoretisch begrün-
det. Die Sprache steht dabei als wesentli-
ches Instrument mit gleich bleibender
Funktion, aber erheblich veränderter Struk-
tur in Online-Umgebungen im Mittelpunkt
der Betrachtung. 
 ■ BAND 33 
Marianne Merkt 
Die Gestaltung kooperativen 
Lernens in akademischen 
Online-Seminaren 
2005, 296 S., br.,  29,90 €,  
ISBN 3-8309-1552-7 
 
   
This book contains contributions about the
past, present and future of e-learning in 
twelve European countries. The papers are
written by experts about their respective
countries, together with one paper that deals 
with the subject from a transnational per-
spective. The main question treated and
answered in this book is how digital media
has contributed to Higher Education Devel-
opment in different national contexts. 
 
 ■ BAND 35 
Ullrich Dittler, Helge Kahler, Michael 
Kindt, Christine Schwarz (‚Eds.) 
E-Learning in Europe – 
Learning Europe 
How have new media contributed to 
the development of higher education? 
2005, 328 p., pb., 29,90 € 
ISBN 3-8309-1558-6 
 
   
 
